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PERUSKOULUN JOHTAMINEN – AIKANSA ILMIÖ
Joensuu 2009. 184 sivua ja 16 sivua liitteitä. Joensuun yliopisto. 
Kasvatustieteellisiä julkaisuja No. 132.
Avainsanat: peruskoulun johtaminen, kokemukset ja käsitykset, sisäl­
lönanalyysi, verkostoyhteistyö
TIIVISTELMÄ
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, millaisia kokemuksia ja käsi­
tyksiä rehtoreilla on peruskoulun johtamisesta, johtamistyöhön koh­
distuvista haasteista ja peruskoulun kehittämisestä johtamisen näkö­
kulmasta tarkasteltuna. Yksilöidyt kysymykset koskivat peruskoulun 
rehtoreiden kokemuksia koulunsa johtamisesta työnsä alkuvaiheessa, 
tutkimushetkellä ja tulevaisuudessa. Lisäksi selvitettiin peruskouluun 
kohdistuneita johtamistyön kannalta keskeisimpiä haasteita rehtorei­
den kokemana sekä sitä, mihin suuntaan johtamisen näkökulmasta 
kouluja pitäisi kehittää. Tutkimuksen taustan ja teoreettisen viiteke­
hyksen muodostivat peruskoulun johtamisen tarkastelu koulun ulko­ 
ja yläpuolelta ohjattuna toimintana, koulun sisällä tapahtuvana toi­
mintana ja koulun sidosryhmiin liittyvänä toimintana.
Tutkimukseen osallistuivat kaikki erään itäsuomalaisen kaupun­
gin peruskouluissa työskennelleet rehtorit (12). Haastateltavat olivat 
iältään 31–61­vuotiaita, ja heistä puolet oli naisia ja puolet miehiä. 
Tutkimusaineisto kerättiin kaksivaiheisesti. Ensimmäisessä vaiheessa 
toteutettiin yksilöteemahaastattelu. Toisen vaiheen ryhmähaastatte­
luun osallistui kymmenen rehtoria. Tutkimusaineisto analysoitiin ai­
neistolähtöisesti sisällönanalyysiä käyttäen.
Tutkimustulosten mukaan rehtorit kokivat peruskoulun johtami­
sen uransa alussa (1980­luvulla) koulun ulkopuolelta tulevien mää­
räysten mukaan johtamisena. Tutkimushetkellä (2001–2002) reh­
torit kokivat koulun johtamisen sisällöllisesti monipuolistuvana. 
Tulevaisuudessa rehtorit käsittivät koulun johtamisen kehittyvän eri 
koulujen rehtoreiden välisen kollegiaalisen johtamisen suuntaan se­
kä laajenevan koulujen sisäisissä ja ulkoisissa verkostoissa tapahtuvak­
iv
si. Rehtoreiden käsityksen mukaan myös muuttuva yhteiskunta aset­
taa tulevaisuudessa peruskoulun johtamiselle haasteita, jotka liittyvät 
mm. oppilaiden jatko­opiskelu­ ja elämäntaitojen kehittämiseen mo­
nipuolisella yhteistyöllä.
vJorma Pesonen
COMPREHENSIVE SCHOOL LEADERSHIP – 
PHENOMENON OF ITS TIME
Joensuu 2009. 184 pages and 16 appendix pages. University of 
Joensuu. Publications in Education No. 132.
Keywords: comprehensive school leadership, experiences and view­
points, content analysis, network cooperation.
ABSTRACT
The aim of this research was to explore what kind of experiences and 
viewpoints headmasters have about the comprehensive school lead­
ership, the challenges they face under the leadership, and the de­
velopment of comprehensive school discussed from the leadership’s 
point of view. Individualized questions related to the comprehensive 
school headmasters’ experiences in the school leadership at the begin­
ning of their work as headmasters, at the moment of this research, 
and in the future. In addition, the aim of this research was not on­
ly to clarify how the headmasters experience the central challenges 
that the comprehensive school encounters, but also how the schools 
could be developed from the leadership’s point of view. The back­
ground and the theoretical framework was formed by exploring the 
comprehensive school leadership as a structured activity from outside of 
the school and from higher quarters, as an activity occurring 
in the school, and as an activity relating to the interest group.
There were 12 (six women and six men) comprehensive school 
headmasters who participated in this research, all from a specific town 
in Eastern Finland. The age of the participants varied from 31 to 61. 
The data was collected in two stages. The purpose of the first stage 
was to carry out an individual theme interview. The second stage was 
a group interview in which ten headmasters participated. The data was 
analyzed inductively by using the content analysis. 
The results of the research showed that at the beginning of the 
leadership (in 1980s), the headmasters felt that their leaderships were 
being instructed from outside. At the moment the research was con­
vi
ducted (2001–2002) the headmasters felt that the content of the com­
prehensive school leadership became more multifaceted. In relation to 
the future, the headmasters felt that the school leadership would de­
velop towards collegial leadership between headmasters from differ­
ent schools, and that the school leadership would be extended to occur 
within the school’s inner and outer network. According to the head­
masters, a changing society will create challenges for the school lead­
ership as well. These challenges relate for example to the development 




Kuvaan väitöskirjani loppupuolella tutkimukseeni osallistuneiden reh­
toreiden johtamista sijoittamalla rehtorit johtamispolulle. Omaa työ­
historiaani voin myös kuvata polkuna, joka alkoi reilun kymmenen 
vuoden työllä peruskoulun luokanopettajana. Polkuni jatkui lähes 15 
vuoden jaksolla peruskoulun johtajana ja rehtorina, kunnes siirryin 
2000­luvun alkupuolella pois peruskoulumaailmasta tekemään vapaa­
ta sivistystyötä kansalaisopiston rehtorina. Koen olleeni etuoikeutettu 
saadessani työskennellä mieleisessäni ja haastavassa työssä koko työhis­
toriani ajan, aluksi lasten ja nykyään pääasiassa aikuisten parissa.
Toimiessani 1990­luvulla peruskoulun johtajana koulumme opet­
tajakunnan koulutusrakenne muuttui niin, että uudenmuotoisen luo­
kanopettajakoulutuksen saaneet kasvatustieteiden maisterit muodos­
tivat enemmistön opettajakunnasta. Oma 1970­luvulla suoritettu pe­
ruskoulun luokanopettajan tutkintoni sisälsi kasvatustieteiden opin­
toja vain cum lauden tasolle saakka. Olin toki edelleen kelpoinen sekä 
opettajan että rehtorin tehtävään, mutta koin kuitenkin tarpeelliseksi 
päivittää omia tietojani ja hakeuduin suorittamaan kasvatustieteiden 
maisterin tutkintoa Joensuun yliopiston Savonlinnan kampukselle.
Maisterin opintoja suorittaessani sain taas opiskelurytmistä kiinni, 
joten tuntui luontevalta aloittaa jatko­opinnot. Tohtorin tutkintoon 
kuuluvat kasvatustieteen ja muut opinnot sujuivatkin jouhevasti työn 
oheen soviteltuina. Tohtorin tutkinnon isoimman osan eli opinnäyte­
työn sovittaminen leipätyön oheen osoittautui todelliseksi haasteeksi. 
Erään haastateltavani kuvaus omasta työstään, ”kun päivän työ on jo 
vaatinut kaiken”, sopii erinomaisesti havainnollistamaan myös omaa 
tilannettani. Aloitin väitöskirjahankkeeni samoihin aikoihin, kun siir­
ryin vapaan sivistystyön rehtorin virkaan. Tilanne oli haastava, kun pi­
ti yrittää ottaa haltuun itselleen täysin vieras vapaan sivistystyön toi­
minta­alue ja lisäksi rakentaa alueopistoa, joka saatiinkin alkuun vuo­
den 2008 alussa Suomen viidenneksi suurimpana opistona.
Väitöskirjan tekeminen kokonaan työn ohessa olisi ollut minulle 
mahdotonta ilman muutamaa irrottautumista työstä. Kiitänkin työn­
antajaani Varkauden kaupunkia myönteisestä suhtautumisesta opin­
toihini ja opintovapaisiini. Kiitän myös Joensuun yliopiston kasvatus­
tieteiden tiedekuntaa saamistani apurahoista sekä Suomen kulttuu­
rirahaston Etelä­Savon rahastoa rohkeasta apurahapäätöksestä, vaik­
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ka edustinkin ”vierasta kinkeripiiriä” asiamiehen sanoja lainatakseni. 
Ilman näitä tukia ei hankkeeni olisi toteutunut.
Väitöskirjan valmiiksi työstäminen on ollut valtava haaste tutkijal­
le, jonka aiemman tutkijauran meriittinä oli vain seminaarityön ja pro 
gradu ­tutkielman tekeminen. Olisi ollut mahdotonta selviytyä maa­
liin ilman yliopiston apua ja tukea. Kiitän suuresti professori Jorma 
Enkenbergiä, jonka asiantuntevalla opastuksella ryhdyin rakentamaan 
työni teoriataustaa Melzofin sekä Lavenin ja Wengerin teorioiden poh­
jalle. Professori Anneli Niikkoa kiitän lämpimästi työni ohjaamises­
ta sen alkusoitosta finaaliin asti. Ilman hänen paneutuvaa ja vaativaa 
sekä uskoa luovaa ja ymmärtävää ohjaustaan olisin vieläkin matkalla. 
Kiitokseni osoitan myös kasvatustieteen tohtori Ritva Rouviselle, jon­
ka avulla sain analyysini uuteen alkuun, sekä kasvatustieteen tohtori 
Heikki Happoselle, joka luki esitarkastukseen lähtemäisillään olevan 
työni rehtorin näkökulmasta tarkastellen ja teki siitä teräviä huomioita 
ja antoi osuvia parannusehdotuksia. Väitöskirjani esitarkastajat, pro­
fessorit Eija Syrjäläinen ja Pauli Juuti, paneutuivat tutkimusraporttiini 
syvällisesti ja kommentoivat sitä asiantuntevasti ja rakentavasti. Kiitän 
heitä arvokkaista ajatuksista. 
Tutkimusprosessini on kestänyt useita vuosia. Keskustelut jatko­
koulutusseminaarilaisten kanssa ja eräiden opintokokonaisuuksien 
suorittaminen ryhmänä olivat miellyttävä tapa opiskella. Huomaan, 
että ryhmästämme moni on pystynyt viemään tai on viemässä hank­
keensa päätökseen. Meitä yhdistävä tekijä lieneekin sitkeys. Lämmin 
kiitos kaikille ryhmäläisille!
Kiitän nöyrästi niitä kahtatoista peruskoulun rehtoria, joiden an­
siosta tämä tutkimus on ylipäätään ollut mahdollinen. He suostuivat 
auliisti haastateltavikseni ja avasivat minulle rehellisesti peruskoulun 
johtamisen kokemus­ ja käsitysmaailmansa.
Osoitan myös kiitokseni entiselle peruskoulun työyhteisölleni, joka 
valoi uskoa minuun monin tavoin: ”Sinusta tulee isona ihan oikea toh­
tori.” Nykyinen työyhteisöni on joutunut venymään paljon jo silloin, 
kun opettelin kansalaisopiston rehtoriksi, saatikka kun valmistelimme 
yhdessä uutta seutuopistoa. Kaiken lisäksi rehtorin opintovapaajärjes­
telyt vaativat työtovereiltani ”pitkää pinnaa”, mutta hyvin he ovat jak­
saneet, selvinneet ja sietäneet; suurkiitos siitä koko työyhteisölle!
Haluan kiittää myös yliopiston opintoasiantoimiston, kirjaston 
ja yliopistopainon asiantuntevaa henkilökuntaa sujuvasta palvelus­
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ta. Kiitokseni tietoteknisestä avusta ja tiivistelmän englanninkielisestä 
asusta saan osoittaa omalle perheelleni ja siellä Pekalle ja Millalle.
Perheeni on kärsivällisesti kestänyt tutkimusprosessini. Kiitän 
lämpimästi äitiäni ja sisaruksiani, jotka ovat jaksaneet odottaa ”ikui­
sen opiskelijan” valmistumista: ”Joko voi hankkia karonkkapu­
vun?” Sydämelliset kiitokset pojilleni Villelle, Antille ja Pekalle sekä 
Niinalle, Millalle ja Marileenalle myötäelämisestä, antoisista keskus­
teluista ja avartavista ajatuksista sekä monenlaisesta muustakin avus­
ta. Suurimmat kiitokseni kuuluvat vaimolleni Seijalle, joka on käyt­
tänyt laajan keinorepertuaarinsa saattaakseen loppuun yhteisen hank­
keemme, sillä sellaiseksi väitöskirjaprosessi on perheessämme muodos­
tunut: ”Kyllä tämä on saatava pois käsistä.” Ilman hänen kannustus­
taan ei oma sitkeyteni olisi riittänyt. 
Tätä kirjoittaessani odotamme ensimmäistä lapsenlastamme. On 
siis aika laittaa elämän asiat tärkeysjärjestykseen: ”Elämälle kiitos, sain 
siltä paljon!” 
Isälleni, joka lapsuudestani asti painotti opiskelun merkitystä ja 
oli kiinnostunut tekemisistäni, en voi kiitostani enää osoittaa – tutki­
musprosessini oli kaksi vuotta liian pitkä. Haluan omistaa tämän kir­
jan kiitoksena isälleni ja hänen muistolleen.  
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Peruskoulun olemassaolon aikana on tapahtunut suuria maailmanlaa­
juisia muutoksia, joista suurimpia, myös Suomea koskettaneita, ovat 
olleet liittyminen Euroopan Unioniin (1995) ja EU:n talous­ ja raha­
liittoon (2002). EU:hun liittymisen myötä on tullut yhä ajankohtai­
semmaksi peruskouluun kohdistunut vaatimus suomalaisten sopeutu­
misesta globalisoituvaan yhteiskuntaan, jossa markkinatalouden näh­
dään koventuneen ja taloudellisten arvojen ja tehokkuusajattelun ko­
rostuneen. 
Tämän hetken suomalaisessa yhteiskunnassa aiheuttavat epävar­
muutta selvästi havaittavissa olevat maailmanlaajuisen laman ennus­
merkit. Yhteiskunnassa esiintyvät ongelmat siirtyvät perheisiin aihe­
uttaen työttömyyttä ja muita sosiaalisia vaikeuksia. Perheiden ongel­
mat näyttäytyvät koulussa lasten ja nuorten lisääntyvinä ongelmina; 
esimerkiksi oppimis­ ja käyttäytymisvaikeudet yleistyvät peruskoulus­
sa jatkuvasti. Peruskoulun rehtorit kohtaavat yhä enemmän ympäröi­
vän yhteiskunnan kouluun ja sen johtamiseen kohdistamia odotuksia 
sekä vaatimuksia ratkaista perheissä syntyneitä ongelmia, jotka aiheu­
tuvat yhteiskunnan muutoksesta. 
Koulutusjärjestelmän katsotaan heijastavan yhteiskunnan koulu­
tustarpeita. Peruskoulun syntyessä vallitsi normiohjauksen vaihe, jol­
loin valtio ohjasi koulujen johtamista lain, asetuksen ja opetussuun­
nitelman avulla (ks. Peruskouluasetus 1970/443; POPS I 1970). 
Normiohjauksesta siirryttiin 1980­luvulla informaatio­ohjauksen kau­
teen, jolloin koulujen johtamisen ohjaus siirtyi valtiolta kunnille (ks. 
Peruskoululaki 1983; Peruskouluasetus 1984; POPS 1985). 1990­lu­
vulle tultaessa kunnissa oli mahdollista ottaa käyttöön koulukohtaiset 
opetussuunnitelmat ja samalla koulun johtamisvastuu siirtyi yksittäi­
sille kouluille. Rehtorit alkoivat johtaa koulujaan hyvinkin itsenäises­
ti. (Ks. Laki perusopetuslain muuttamisesta 1991; Asetus peruskou­
luasetuksen muuttamisesta 1991; POPS 1994.) Koulujen autonomi­
an kausi jäi kuitenkin lyhyeksi, sillä 2000­luvun alun lainsäädännön 
ja uusien opetussuunnitelmien avulla alettiin hakea kullekin hallinto­
tehtävälle sopivinta paikkaa. Peruskouluissa alkoi valtion, kunnan ja 
koulun yhdessä johtamisen kausi. (Ks. Laki perusopetuksen muutta­
misesta 2003; POPS 2004.)
2Vuoden 2004 peruskoulun opetussuunnitelma otettiin käyttöön 
ongelmallisessa tilanteessa yhteiskunnan taloudellisen ahdingon kes­
kellä. Opetussuunnitelma oli mahdollista laatia seudulliseksi, mutta 
mistään seutukoulusta ei opetussuunnitelmissa kuitenkaan ollut ky­
symys, vaan niissä paikallisia opetussuunnitelmia tarkasteltiin seutu­
kunnan näkökulmasta, jotta voitiin taata laadukkuutta oppimistulok­
siin myös silloin, kun pienen kunnan omat voimavarat eivät enää riit­
täneet. (Lindström (2005,18–35.) 
Suomen koulutusjärjestelmän rakennustyössä on onnistuttu yh­
teiskunnassa vallinneista vaikeista jaksoista huolimatta hyvin, mistä 
osoituksena on peruskoulun saama kansainvälinen huomio peruskou­
lulaistemme menestyttyä erinomaisesti yhdeksäsluokkalaisille suunna­
tuissa Pisa­tutkimuksissa. Pisa­tuloksiin viitataan, kun halutaan antaa 
esimerkkejä koulutusarvioinneissa hyvin menestyneistä maista (Kallio 
2003). Suomalaisten koululaisten hyvien oppimistulosten yhtenä pe­
rustana katsotaan olevan pitkälle koulutetun ja taitavan henkilökun­
nan opetus­ ja kasvatustyö. Menestymisen perustana tuodaan esille 
myös asiantuntevasti johdettu peruskoulukoululaitoksemme.
Koulun johtamisessa nähdään olevan viime kädessä kysymys ajat­
telutapojen ja toimintatapojen muuttamisesta siten, että koulu olisi 
oppilaille rikas ja mielenkiintoinen paikka oppia, kasvaa ja kehittää it­
seään onnellisina ihmisinä. Oppilaiden kannalta muutoksen kriteeri­
nä pidetään oppilaiden ja opettajien välisten vuorovaikutussuhteiden 
muuttumista siten, että oppilailla olisi mahdollisuus entistä useammin 
esittää kysymyksiä, ottaa vastuuta omasta toiminnastaan ja oppia nä­
kemään kasvaminen yhteisöllisenä tapahtumana. Kysymys näyttääkin 
olevan koulukulttuurin muutoksesta ja tämän muutoksen luonteen 
ymmärtämisestä. (Syrjäläinen 1993, 31; Sahlberg 1998, 17.)
Koulun johtaminen muutoksessa on joko päämäärään tähtäävää 
uudistushankkeiden toteuttamista, koulutuksen sisältöjen, rakentei­
den ja koulukulttuurin uudistamista tai koulun menestystekijöiden 
etsimistä. Koulun menestyminen on siten entistä riippuvaisempaa sii­
tä, mitä rehtori tekee ja miten hän johtaa kouluaan. Johtajilta edellyte­
tään nykyperuskoulussa useiden tiedonalojen hallintaa, organisaatio­, 
johtamis­ ja henkilöstön kehittämisen teorioiden sekä tehokkaan kou­
lun tutkimustietouden tuntemusta ja kykyä lähestyä analyyttisesti eri­
laisia kasvatuskäytäntöjä. (Syrjäläinen 1993, 31; Sahlberg 1998, 17.)
Rehtorin pääasiallisena tehtävänä on perintei sesti ollut ylhäältä an­
nettujen ohjeiden ja määräysten toimeenpano. Nykyään koulun joh­
3taminen nähdään huomattavasti monimuotoisempana. Peruskoulun 
johtamiseen on alettu kiinnittää yhä enemmän huomiota ja samalla 
on kiinnostuttu vaihtoehtoisista koulunjohtamistavoista. Myös tutki­
musta on alettu suunnata entistä enemmän peruskoulun johtamiseen. 
Tässä tutkimuksessa johtamisella tarkoitetaan peruskoulussa rehtorin 
kokonaisvastuullista johtamista sekä koko peruskouluyhteisön yhteis­
tä ja jaettua johtamista. Lisäksi johtamiseen katsotaan kuuluvan eri 
koulujen rehtoreiden ja muun henkilökunnan yhdessä koulujen si­
sällä ja kouluista ulospäin toteuttama peruskoulun johtamistoiminta.
Rehtoreiden johtamistoiminnan tutkimuksella on maassamme 
lyhyt historia. Tutkimusta on tehty merkittävästi vasta 1980­luvul­
ta lähtien. Ensimmäiset suomalaiset koulun johtamisen tutkimuk­
set käsittelivät koulun kehittämistä ja johtajien näkemyksiä työstään 
(Hämäläinen 1982; Mehtäläinen 1983; Vaherva 1984; Leino 1985; 
Ojanen 1985; Ruoho tie 1985; Hämäläinen ym. 1987; Juuti 1989; 
Syrjälä 1990). 1990­luvun tutkimukset keskittyivät lähinnä peda­
gogisen johtamisen (Lonkila 1990; Karjalainen 1991; Juuti 1994, 
1996, 1997, 1998; Erätuuli & Leino 1992; Kurki 1993) ja rehtorin 
oman työn tutkimiseen (Isosomppi 1996; Määttä 1996; Mahlamäki­
Kultanen 1998; Tukiainen 1999). 2000­luvun johtamistoiminnan 
tutkimus on suuntautunut uudenlaisten johtamismallien tarkastele­
miseen (Taipale 2000; Vulkko 2001; Juuti 2001, 2002, 2003, 2004, 
2005, 2006; Mustonen 2003; Juusenaho 2004; Pennanen 2006; 
Kangaslahti 2007; Mäkelä 2007). 
Tehty tutkimus on pääasiallisesti kasvatustieteellistä tutkimusta, 
mutta myös kasvatustieteen lähitieteiden sosiologian, psykologian ja 
yhteiskuntatieteiden aloilla on tehty johtamistutkimusta, jonka tulok­
set sopivat täydentämään peruskoulun johtamiskuvaa. Suomalainen 
koulun johtamistutkimus ja sitä täydentävä tutkimus esitellään tässä 
tutkimuksessa tutkimuskysymysten mukaisesti. Aluksi esitellään tutki­
mukset, jotka käsittelevät kokemuksia ja käsityksiä johtamisesta, toise­
na tutkimukset, jotka liittyvät koulun haasteisiin ja lopuksi tutkimuk­
set, jotka käsittelevät peruskoulun kehittämistä (liite 1). Näistä tutki­
muksista Juutin (2001–2006) johtamisen tutkimukset, joissa haetaan 
uutta näkemystä organisaation ja koulun johtamiseen, liittyvät lähei­
sesti oman tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen ja tulostarkastelun 
rakentamiseen. Syrjäläisen (1993, 1996, 2007) tutkimukset ja meto­
dologiset julkaisut ovat puolestaan tärkeitä tämän tutkimukseni onto­
logisten ja epistemologisten ratkaisujen kannalta. 
4Kansainvälisessä koulunjohtamisen tutkimuksessa on oltu kiinnos­
tuneita samoista tutkimuskohteista kuin suomalaisessa tutkimukses­
sa. Tutkijoita on kiinnostanut eniten koulunjohtamisen käsite, ja tut­
kimuksissa on keskitytty rehtorin johtamisrooliin. Muita johtamisen 
muotoja koulun sisällä ei ole tarkasteltu (Murphy & Seashore Louis, 
1999). Luvussa ”Johtamisen teoreettinen viitekehys” käsitellään kan­
sainvälistä koulunjohtamistutkimusta lähemmin. 
Tässä tutkimuksessa pyritään kartoittamaan rehtoritutkimuksen 
kentässä tähän asti tutkimatonta aluetta tutkimalla rehtoreiden ko­
kemuksia ja käsityksiä johtamistyöstä aikaperspektiiviä hyödyntäen. 
Aikaisemmista koulunjohtamisen tutkimuksista puuttuvat myös joh­
tamisen taaksepäin suuntautuva tarkastelu sekä haaste­ ja kehittämis­
näkökulmat. Tässä tutkimuksessa rehtorit tarkastelevat haastatteluhet­
kestä käsin mennyttä johtamistaan ja tulevaisuuden johtamista, haas­
teita ja kehittämistä. Jo peruskoulun rehtorina toimiessani ja erityisesti 
tutkimusaineistoa kerätessäni ja analysoidessani minua askarrutti, on­
ko olemassa vain yksi ”oikea” tapa johtaa koulua vai voidaanko kou­
lua johtaa ”menestyksekkäästi” useilla tavoilla. Lisäksi pohdin jo tuol­
loin, kokevatko rehtorit pystyvänsä vastaamaan yhteiskunnan asetta­
miin haasteisiin ja kotien sekä koulun sidosryhmien odotuksiin, kun 
he johtavat kouluaan, sekä millä tavoin rehtorit onnistuvat hoitamaan 
monimuotoistuvat ja mutkistuvat johtajan tehtävänsä.
Rehtorikokemukseni perusteella olen havainnut olevan monta ta­
paa johtaa koulua – jopa monta menestyksellistä johtamistapaa. Itse 
pitkään rehtorin työtä peruskoulussa tehneenä ja nykyään vapaan si­
vistystyön rehtorina toimivana pidän rehtorin johtamistyön ymmär­
tämisen tärkeänä lähtökohtana johtamisen tarkastelemista sekä työyh­
teisössä että sen sitomista laajempiin konteksteihin. Johtamisen ja joh­
tajan tehtävät näen myös ympäristöönsä kulttuurisesti sidottuina. 
Suoritetun väitöskirjatutkimuksen tehtävänä oli kuvata kvalitatii­
visesti peruskoulun rehtoreiden kokemuksia omasta johtamistoimin­
nastaan uransa alussa sekä heidän käsityksiään koulunjohtamisesta 
tutkimushetkellä ja tulevaisuudessa. Tarkoituksena oli myös kuvata, 
miten erilaisista lähtökohdista johtamisen aloittaneet rehtorit toteut­
tivat johtamistoimintaansa. Lisäksi oli tarkoitus selvittää, mitä rehto­
reiden käsityksen mukaan johtamiselta vaaditaan ja mihin suuntaan 
kouluja tulisi kehittää johtamisen näkökulmasta katsottuna. Toivon, 
että tutkimuksen kohderyhmä saa oman toimintansa kuvausta tarkas­
5tellessaan uutta tietoa työnsä syvempää ymmärtämistä ja kehittämistä 
varten. Tutkimus on luonteeltaan kartoittava, kuvaileva ja vertaileva. 
Tutkimuksen avulla on mahdollista avata uusia näkökulmia opettaja­ 
ja johtajakoulutukseen sekä rehtoreiden johtamistoimintaan.
Tutkimus jakaantuu kahdeksaan päälukuun. Kahdessa ensimmäi­
sessä luvussa kuvataan peruskoulujärjestelmää ja tarkastellaan suoma­
laisessa yhteiskunnassa tapahtuneita peruskouluorganisaatiomuutoksia. 
Rehtorin johtamiskokemuksen uskotaan vaikuttavan rehtorin koulun­
johtamistapaan. Kouluun ja sen rehtoriin on asetettu yhä enemmän 
odotuksia. Tutkimuksen avulla pyritään selvittämään, miten ulkoapäin 
esitetyt vaatimukset vaikuttavat johtamiseen ja mitä esitetyistä vaati­
muksista rehtori ottaa haasteikseen kehittäessään kouluaan. Suomessa 
rehtorin tehtävät on perinteisesti määritelty hyvin tarkasti lainsäädän­
nön avulla sekä kansa­ ja oppikouluaikana että peruskoulun alkuaikoi­
na. Tutkimuksen alkuosassa luodaan katsaus kouluhallinnon ohjauksen 
ja koululainsäädännön kehitykseen ja sen purkautumiseen sekä sen vai­
kutuksiin rehtorin asemaan ja tehtäviin. Tutkimuksen neljännessä lu­
vussa rakennetaan kirjallisuuteen ja aiempaan tutkimukseen perustuva 
teoreettinen viitekehys peruskoulun johtamisen tarkastelulle. 
Tutkimuksen viidennessä luvussa kuvataan tutkimustehtävä ja tut­
kimuskysymykset ja kuudennessa luvussa selvitetään tutkimuksen lä­
hestymistapaa ja aineiston hankintaa sekä kuvataan tutkimukseen 
osallistujat ja tutkimusaineiston käsittely. Tutkimuksen aineisto on 
kerätty teemahaastattelulla. Tutkimusaineistosta on pyritty saamaan 
mahdollisemman monipuolinen ja siihen on haettu syvyyttä käyttä­
mällä yksilöllistä teemahaastattelua ja täydentämällä sitä teemaryhmä­
haastattelulla. Aineisto on analysoitu kvalitatiivisin menetelmin sisäl­
lönanalyysiä käyttäen.
Tutkimus on kasvatustieteen, kasvatussosiologian, kasvatusfiloso­
fian ja etiikan sekä johtamistutkimuksen alueille sijoittuva laadulli­
nen monitapaustutkimus (ks. Yin 1994; Stake 2006). Tutkimuksen 
lähestymistapa on kasvatussosiologinen. Rehtori tekee johtamistyö­
tään vuosi vuodelta vähemmän itsenäisesti ja johtaa kouluaan, joka 
on kiinteästi liitettynä yhteiskuntaan ja yhteisöön. Kouluyhteisössä 
suunnittelu­ ja päätäntävaltaa on jaettu ja sitä on annettu myös kou­
lua ympäröivälle yhteisölle. Kasvatussosiologisen tutkimuksen tavoit­
teena on yhteiskunnan ja koulutusjärjestelmän välisten riippuvuus­
suhteiden ymmärtäminen (Antikainen 1989).  
6Tutkimustuloksia tarkastellaan tutkimusraportin seitsemännessä 
luvussa. Tarkastelu etenee asetettujen tutkimuskysymysten mukaises­
ti. Tulostarkastelu suhteutetaan teoriaan. Tuloksissa tarkastellaan pe­
ruskoulun rehtoreiden näkemyksiä peruskoulun johtamisesta ja sen 
haasteista sekä rehtoreiden käsityksiä, miten peruskoulua pitäisi ke­
hittää. Tutkimuksen lopuksi kahdeksannessa luvussa pohditaan tutki­
muksen luotettavuutta, arvioidaan tutkimuksen merkittävyyttä ja tar­
kastellaan tutkimuksen eettisyyttä. Lisäksi pohditaan, millaisia jatko­
tutkimustarpeita tutkimuksen pohjalta syntyy. 
Väitöskirjatyön nimeksi on muotoutunut ”Peruskoulun johtami nen 
– aikansa  ilmiö”. Prosessin aikana on tutkimuksella ollut myös mui­
ta työnimiä. Tutkimuksen ensimmäinen työnimi oli ”Keskikokoisen 
koulun johtaminen”. Tutkimusprosessin edetessä otsikkoon ja sen ”ri­
vien väliin” on sisällytetty johtamisen konteksti, aikaperspektiivi sekä 
rehtoreiden kokemukset ja käsitykset. Valmiin tutkimusraportin ni­
























KUVIO 1. Tutkimustehtävän käsitteellinen jäsennys.
Tutkimustehtävän suorittaminen tapahtui peilaamalla tutkimuskysy­
myksiä aikaa ja kontekstia vasten teorian antaessa tarvittavan tuen ai­
neistolähtöiselle lähestymistavalle (kuvio 1).
72 PERUSKOULU JOHTAMISEN 
KONTEKSTINA   
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää rehtoreiden johtamistyötä pe­
ruskoulussa. Siksi on paikallaan aluksi kuvata lyhyesti Suomen perus­
koulun syntyhistoriaa. Sen jälkeen tarkastellaan peruskoulua ja sen 
muutosta rehtorin toiminnan ympäristönä.
1970­lukua lähestyttäessä suomalaisessa yhteiskunnassa työn luon­
ne oli muuttunut. Lihasvoiman osuus ihmisen työpanoksessa oli sel­
västi vähentynyt, ja ihmisen tiedoilla ja henkisillä kyvyillä sen sijaan 
oli entistä enemmän merkitystä. Ero ruumiillisen ja henkisen työn vä­
lillä oli häviämässä. Tarvittiin entistä enemmän hyvin koulutettua työ­
voimaa, ja käyttöön oli saatava koko lahjakkuuspotentiaali. 
Perinneammattien katoaminen ja keskikoulun leviäminen ko­
ko ikäluokan kouluksi muuttivat poliittisen ilmapiirin peruskoulul­
le myönteiseksi. Oli poistettava koulunkäynnin ulkoiset esteet, minkä 
nähtiin onnistuvan parhaiten siirtymällä rinnakkaiskoulujärjestelmäs­
tä yhtenäiskoulujärjestelmään, jonka avulla taattaisiin yhtäläiset perus­
asteen koulutuspalvelut kaikille lapsille ja nuorille. Vuosikymmenien 
jarrutuksen jälkeen Suomi kypsyi 1960­luvun lopulla peruskoulu­
uudistukseen muutamassa vuodessa. Oli tullut peruskoulun aika. 
Sarjala (2005, 36–39) toteaa, että Suomen peruskoulu­uudistukses­
sa oli paljon samanlaisia piirteitä kuin kansanopetuksen alkuvaiheissa. 
Köyhyyttä ja epätasa­arvoa vastaan oli taisteltava levittämällä uuden­
laista sivistystä kaikille oppivelvollisille. Rinnakkaiskoulujärjestelmästä 
8luopumista ja yhtenäisyyskouluun1 siirtymistä harkittiin pitkään ja 
siitä kiisteltiin. Kasvatustieteilijöiden, opettajien ja kouluhallintovir­
kamiesten vaatimukset eivät asiaa juurikaan edistäneet, vaan uudis­
tus lähti liikkeelle vasta, kun poliittinen enemmistö sitä vaati. (Nurmi 
1989; Itälä 2005, 47–52.) 
Peruskoulujärjestelmään siirryttiin vaiheittain vuosina 1972­77 uu­
distuksen alkaessa Pohjois­Suomesta, jossa peruskoulun vastustus oli hei­
kointa. Lukuvuonna 1981–82 uudistus oli toteutunut kattavasti koko 
maassa ja peruskoulun kaikilla luokka­asteilla opiskeltiin uuden opetus­
suunnitelman mukaisesti. (Lehtisalo & Raivola 1999; Aho 2005, 59.) 
Suomen peruskoulu rakennettiin muiden Pohjoismaiden mallin 
mukaiseksi2. Yhdeksänvuotisen yhtenäiskoulun rungoksi otettiin ole­
1 Yhtenäinen perusopetus on opetussuunnitelmallisesti yhtenäi nen kokonai­
suus, jota toteutetaan koko perusopetuksen ajan. Tällöin keskeistä on opetussuun­
nitelman sisällöllinen yhtenäisyys, jota opetus suunnitelman perusteet edellyttävät. 
Yhtenäinen peruskoulu on hallinnollisesti yhtenäinen koulu, joka yleensä käsit­
tää kaikki perusopetuksen vuosiluokat. Se toimii yleensä yhdessä toimipisteessä. 
Yhtenäinen peruskoulu mielletään kokonaisuudeksi, jossa perusopetus on raken­
nettu joustavasti luokille 1–9 ja opettajat muodostavat yhtenäisen opettajakunnan. 
Yhtenäinen peruskoulu tarjoaa oppilaalle eri oppiaineissa jatkumon, jossa opettaja 
pystyy seuraamaan oppilaan kehitystä opiskelun alkuvaiheesta lähtien ohi pahimman 
murrosvaiheen. Yhtenäisen peruskoulun toiminnan edellytyksenä on yhtenäisen pe­
rusopetuksen toteutuminen. Kokonaan yhtenäisessä peruskoulussa perusopetus on 
rakennettu joustavasti luokille 1–9. Se voi sijaita yhdessä rakennuksessa tai samassa 
pihapiirissä. Sitä hallinnoi yksi rehtori, sillä on yhtenäinen opetussuunnitelma, yksi 
opettajakunta, yhteiset oppilaat ja yhteinen toimintakulttuuri. 
Yhtenäis koulu ja sen vastaparina rinnakkaiskoulu ovat vakiintuneet käsitteet pu­
huttaessa koulutusjärjestelmistä. Esimerkiksi kansainvälisissä yhteyksissä nykyistä suo­
malaista peruskoulujärjestelmää kuvataan yh tenäiskouluksi, jossa koko ikäluokka opis­
kelee. Aikaisemmin Suomessa oli rinnakkaiskoulujärjestelmä (kansa­ ja oppikoulu).
Peruskoulun jako ala­ ja yläasteeseen on ollut voimassa peruskoulun perustami­
sesta lähtien, vaikka kaiken aikaa on korostettu sitä, että lapset siirtyvät yläasteelle 
erittäin vaikeassa kasvun kehitysvaiheessa. Koulunvaihdon yhteydessä myös kontak­
ti huolehtivaan aikuiseen heikkenee; tulee joukko erilaisia opettajia eikä luokanval­
vojalla ole aikaa huolehtia jokaisen oppilaan tarpeesta. (Rajakaltio 2004, OAJ 2006 
& Pietilä 2001, 2004.)
2 Koulu aloitetaan Pohjoismaissa tavallisimmin seitsemän vuoden iässä, joka on 
poikkeuksellisen myöhäinen ajankohta verrattuna muihin maihin. Useassa OECD­
maassa oppivelvollisuus alkaa viiden, jopa neljän vuoden iässä. (Tilastokeskus 2007.) 
Perusopetus on yleissivistävää koulutusta, joka tuottaa kaikille saman jatko­opintokel­
poisuuden. Perusopetukseen liittyy vuoden mittainen vapaaehtoinen esiopetus kou­
lussa tai päiväkodissa. Perusopetuksen suorittaneille voidaan järjestää vuoden kestävää 
vapaaehtoista lisäopetusta kymmenennellä luokalla. (Peruskoululaki 1998/628.)
9massa ollut kunnan koululaitos, jonka muodostivat kansakoulu, kan­
salaiskoulu ja keskikoulu. Sen kuudesta alimmasta luokasta muodos­
tettiin ala­aste ja kolmesta ylimmästä luokasta yläaste (liite 2). Ala­
asteella annettavan opetuksen tuli olla kaikille oppilaille samansisäl­
töistä ja koko peruskoulun kasvatus ja opetus piti järjestää oppilaiden 
iän ja edellytysten mukaisesti (Nurmi 1989, 82–158). 
Vuonna 2008 Suomessa toimi 3174 peruskoulua, joissa oli 561 
100 oppilasta (Tilastokeskus 2008). Tällä hetkellä sekä peruskoulujen 
että oppilaiden lukumäärä vähenee tasaisesti. Opettajien ja rehtorei­
den lukumääristä ei ole vuoden 2005 jälkeen saatavissa tarkkoja luku­
ja, koska Tilastokeskus kerää opettajien tietoja kolmen vuoden välein. 
Opettajien ja rehtoreiden lukumäärä on kuitenkin mitä todennäköi­
simmin seurannut peruskoulujen ja oppilaiden alenevaa lukumääräke­
hitystä (liitteet 3a ja 3b). Nykyisin peruskouluopetuksen järjestämistä 
kunnissa säätelevät vuoden 1998 perusopetuslaki (1998/628) ja perus­
opetusasetus (1998/852) sekä vuonna 2004 annetut peruskoulun ope­
tussuunnitelman perusteet. Peruskoulu aloitetaan yleensä kaupungin 
osoittamassa lähikoulussa. Kuuden ensimmäisen vuoden aikana ope­
tusta antaa luokanopettaja. Kolmen ylimmän luokan opetus on taval­
lisesti aineenopetusta, jolloin eri oppiaineita opettavat aineenopetta­
jat. Perusopetus on yleissivistävää koulutusta, joka tuottaa kaikille jat­
ko­opintokelpoisuuden. Suomalaisen perusopetuksen tunnuspiirteitä 
ovat opetuksen, oppikirjojen ja oppimateriaalien, koulumatkojen se­
kä kouluruokailun maksuttomuus. Peruskoulussa ei ole päättötutkin­
toa, mutta päättötodistus antaa kelpoisuuden toisen asteen koulutuk­
seen. Lähes kaikki lapset suorittavat peruskoulun, keskeyttäminen ja 
luokalle jääminen on harvinaista3. (Opetushallitus 2006.) 
Voimassa olevan perusopetuslain (1998/628) mukaan perusope­
tuksen tavoitteena on turvata kaikille kansalaisille yhdenvertainen kou­
lutuksellinen perusta ja edistää sivistystä ja tasa­arvoa yhteiskunnassa 
sekä tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyi­
3 Oppivelvollisuus koskee myös Suomessa pysyvästi asuvia ulkomaiden kansalai­
sia. Myös aikuisille tarjotaan perusopetusta, jota järjestävät muun muassa aikuislukiot 
ja kansanopistot. Kunta on velvollinen järjestämään perusopetusta alueellaan asuville 
oppivelvollisuusikäisille. Oppivelvollisuus jatkuu siihen saakka, kunnes lapsi täyttää 
16 vuotta. Lähes kaikki suorittavat oppivelvollisuutensa peruskoulussa (liitteet 3a ja 
3b). Perusopetuksen järjestämisoikeus on myös erityiseen pedagogiseen järjestelmään 
tai maailmankatsomukseen perustuvilla kouluilla, kuten steiner­ ja kristillisillä kou­
luilla. (Perusopetuslaki 4 §.)
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seen yhteiskunnan jäsenyyteen ja antaa kansalaisille elämässä tarpeel­
lisia tietoja ja taitoja. Lisäksi esiopetuksen tavoitteena on osana var­
haiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksiä. (Perusopetuslaki 
1998/628, 2 §.)
Sarjala (2005) pitää tärkeimpänä peruskoulun arvona sitä, että pe­
russivistys on jakamaton kokonaisuus, josta osalliseksi pääsemiseksi 
ei ole rakennettu koulutusjärjestelmän sisään karsinta­ ja lajittelume­
kanismeja. Kansalaiskasvatuksen kannalta nähdään merkittävänä, et­
tä koko ikäluokka käy samaa koulua, jolloin sekä kansakunnan yhtei­
nen että yksilön oma kokemusmaailma laajenevat. Koko kansakun­
nan koulutustason nostamista pidetään arvokkaampana kuin kaiken 
irti ottamista ikäluokan noin kymmenen prosentin suuruisesta valio­
kaartista. (Sarjala 2005, 36–39.)
Perusopetusasetus (1998/852) täydentää perusopetuslain määräyk­
siä säätämällä mm. oppilaiden päivittäisestä työmäärästä, päivänava­
uksesta, koulutyön päättymisajankohdasta sekä opetuksen ja työaiko­
jen suunnittelusta. Lisäksi peruskouluasetuksessa määrätään oppilaan 
arvioinnista, opinnoissa etenemisestä, vuosiluokalta siirtymisestä sekä 
päättöarvioinnista. 
Valtakunnalliset peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 
(2004) antavat pohjan paikallisen opetussuunnitelman laatimisel­
le ja määräävät sen sisällöstä sekä opetuksen järjestämisen lähtökoh­
dista. Opetussuunnitelman perusteissa määritellään oppimistavoitteet 
ja opetuksen keskeiset sisällöt sekä täydennetään perusopetusasetuksen 
(1998/852) määräyksiä oppilaan arvioinnista. Kodin ja koulun välinen 
yhteistyö, tukiopetus, oppilashuolto sekä erityistä tukea tarvitsevien op­
pilaiden opetus on järjestettävä kouluissa opetussuunnitelman perustei­
den määrittämällä tavalla. Jokainen kunta laatii valtakunnallisten opetus­
suunnitelman perusteiden pohjalta kunta­ ja koulukohtaiset opetussuun­
nitelmansa. (POPS 2004.) Sahlberg (2000, 4–5) muistuttaa, että tarkan 
ja yksityiskohtaisen ennakkosuunnitelman asemesta opetussuunnitelman 
tulisi rakentua ”suurten ideoiden” ympärille. Opetussuunnitelmassa ku­
vailtaisiin tällöin niitä kokemuksia, joihin opetuksella pyritään, unohta­
matta kuitenkaan tavoitteita yleisellä tasolla. 
Tällä hetkellä jokaisella peruskoululla on oma opetussuunnitel­
mansa, joka ohjaa koulun toimintaa. Eri koulujen opetussuunnitel­
missa opetusta voidaan painottaa eri tavoin. Koulun oman voimas­
sa olevan opetussuunnitelman pohjalta jokaisessa koulussa laaditaan 
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syksyllä vuosi­ tai työsuunnitelma, jonka avulla koulun oman opetus­
suunnitelman vaatimukset muutetaan vuosittaisiksi käytännön teoik­
si opetussuunnitelman toteuttamiseksi. Koulun vuosisuunnitelmas­
ta selviää yksityiskohtaisesti opetuksen yleinen järjestäminen, ope­
tustunnit ja opetuksen yhteydessä järjestettävä muu toiminta, kou­
lun ja oppilaan työajat sekä koulun ulkopuolella järjestettävä opetus. 
(Perusopetusasetus 1998/852, 9 §.) 
Jotta voitaisiin ymmärtää, miten peruskoulun tehtävää toteutetaan, 
on yhtäältä oltava yleinen käsitys organisaatiosta ja toisaalta peruskou­
lusta organisaationa. Lisäksi on määriteltävä, mitä organisaation johta­
minen peruskoulun kaltaisessa asiantuntijayhteisössä tarkoittaa. 
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3 PERUSKOULUORGANISAATIO JA SEN 
JOHTAMINEN MUUTOKSESSA
Puhuttaessa organisaation johtamisesta tulee joillekin helposti mie­
leen arvoväritteisyys, toisille taas käskyvaltaisuus. Jotkut hyökkäävät 
johtamista vastaan nähden siinä vallan keskittymisen mukanaan tuo­
mia vaaroja. Jotkut väittävät johtamisen useissa organisaatioissa epä­
onnistuneen. Toiset uskovat hyvän johtamistavan parantavan kaikki 
maailman ongelmat ja poistavan kaikki vääryydet. Käskyvaltaisuutta 
ja vallan keskittymistä pidetään luonteenomaisina suljetun organisaa­
tion piirteinä. Avoimista organisaatioista kyseisten piirteiden katso­
taan puuttuvan. (Juuti 1989, 153.)
    
3.1 Suljetusta organisaatiosta oppivaksi 
organisaatioksi
Yleisesti organisaatio määritellään ihmisten muodostamaksi yhteisök­
si, joka on olemassa tiettyä tarkoitusta varten. Eräissä määritelmis­
sä organisaationa pidetään keskenään vuorovaikutuksessa olevien ih­
misten muodostamaa sosiaalista järjestelmää, joka syntyy, kun ihmi­
set liittyvät yhteen saavuttaakseen päämääriä tai pyrkiessään tavoittei­
siin, joihin he yksinään eivät pystyisi. Tällainen organisaatio pyrkii to­
teuttamaan tarkoitustaan jäsentämällä ja jakamalla työtä sekä hyödyn­
tämällä käytettävissä olevia voimavaroja. (Lönnqvist 1985, 17; Sarala 
& Sarala 1998,12.) 
Edellä esitetty organisaation määritelmä riittää kuvaamaan suljet­
tua organisaatiota, mutta se ei ole riittävä kuvaamaan nykyisiä avoi­
mia organisaatioita, sillä niiden ympäristöistä on tullut monimutkaisia 
ja nopeasti muuttuvia, mikä on asettanut myös organisaatioille uusia 
vaatimuksia. Muuttuviin olosuhteisiin sopii nykykäsityksen mukaan 
orgaaninen organisaatioajattelu, jolloin organisaatioita pidetään avoi­
mina järjestelminä, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympäris­
tönsä kanssa. Orgaaniset organisaatiot ovat löyhiä ja nopeasti muo­
toaan muuttavia. Niiden työskentely on yhä enemmän ongelmanrat­
kaisu­ ja projektityyppistä, jolloin myös johtamistapojen pitää seura­
ta organisaation uuden toiminta­ajatuksen ja kulttuurin vaatimuksia. 
(Juuti 1992, 208–209; Juuti & Lindström 1995, 1–2.)
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Erätuuli ja Leino (1992) eivät pidä koulua todellisena organisaatio­
na, koska se ei päätä mistään. Vain organisaation jäsenet haluavat jo­
takin, päättävät siitä ja toimivat päätöksensä mukaisesti. Organisaatio 
on heidän käsityksensä mukaan jäsentensä konstruktio, jolla on omat 
perinteensä, omat perinnäiset toimintatavat, oma arvomaailma ja 
käsitykset hyvästä, kauniista, tehokkaasta ja arvokkaasta siinä mää­
rin kuin jäsenet nämä ovat mieltäneet. (Erätuuli & Leino 1992, 11.) 
Sergiovanni (1992) sen sijaan pitää koulua organisaationa, joka toi­
mii sovittujen päämäärien suuntaisesti. Hallinnon tehtävänä on täl­
löin huolehtia kohtuullisesta kontrollista organisaatiossa varmistaak­
seen, että olosuhteet, käytänteet ja ihmiset työskentelevät yhdessä saa­
vuttaakseen halutut päämäärät. 
Åberg (2000, 55) ja Mustonen (2003, 37) löytävät koulusta uuden 
organisaatiomääritelmän mukaisen rakennelman, jonka kulttuuri, ta­
voitteet, suhde ympäristöön, käytetyt työmenetelmät ja ihmissuhteet 
kietoutuvat tiiviisti toisiinsa. Samalla ne muodostavat kouluorganisaa­
tiosta kokonaissysteemin, joka on sidoksissa johtajuuteen. 
Edellä olevan tarkastelun perusteella kouluja voidaan pitää organi­
saatioina, koska koulut ovat lisänneet yhteistyötä ympäristönsä kans­
sa ja työskentely on muuttunut ongelmaratkaisu­ ja projektityyppisek­
si. Kouluissa ovat myös yleistyneet avoimet yhteisölliset johtamistavat 
ja koko henkilöstö on pitkälle koulutettua. Peruskouluja kuulee usein 
kutsuttavankin asiantuntijaorganisaatioiksi, ja monet tutkijat puhuvat 
koulusta oppivana asiantuntijaorganisaationa tai pelkästään oppivana 
organisaationa (Learning Organization). Mutta ennen kuin käytetään 
peruskoulusta oppivan organisaation nimitystä, on siitä tunnistettava 
riittävästi oppivan organisaation piirteitä. On myös määriteltävä op­
pivan organisaation käsite, jota vasten voidaan tarkastella peruskoulu­
organisaatiota oppivana organisaationa. On tarkasteltava, miten luon­
teenomaista peruskoulun työyhteisölle on jäsenten reflektiivinen työs­
kentely, ajattelun laadun parantamisen tukeminen sekä omista koke­
muksista ja muiden parhaista käytänteistä ja historiasta oppiminen. 
(Fullan 1994, 65; ks. lisäksi Nakari & Valtee 1995, 18; Nikkanen & 
Lyytinen 1996, 13; Ruohotie 1996, 40.)
Oppivan organisaation käsite perustuu Argyriksen ja Sengen teo­
rioihin vuodelta 1974. Teoriat käsittelevät muuttumista ja oppimis­
ta yksilöiden ja ryhmien ajattelumallien muuttumisena. Oppiva or­
ganisaatio on pysyvä ja sen toiminta pitkäkestoista ja ­jänteistä. Tästä 
johtuen työyhteisön kehittäminen oppivaksi organisaatioksi on hidas 
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ja työläs prosessi. Oppiva organisaatio helpottaa kaikkien jäsenten­
sä oppimista muuttamalla koko ajan muotoaan. Jatkuva itsensä uu­
siminen pitää oppivan organisaation kilpailukykyisenä. Oppiva or­
ganisaatio voi syntyä vain koko organisaation oppimisen tuloksena. 
Oppivan organisaation keskeiset osatekijät ovat monimutkaisen toi­
mintajärjestelmän dynamiikan hallinta, itsehallinta, toimintaa ohjaa­
vat kollektiiviset ja yksilölliset mentaaliset mallit, toimintaa ja tule­
vaisuutta koskevat yhteisesti muodostetut ja jaetut käsitykset sekä tii­
mioppiminen. (Hayes, Wheelwright & Clark 1988; ks. lisäksi Pedler, 
Boydell & Burgoyne 1988; Penn 1990; Argyris & Schön 1996; Sarala 
& Sarala 1998, 60–65; Stranius 2001, 3–11; Moilanen 2001; Smith 
2001; Mäntylä 2007, 54.)
Peruskouluorganisaatio on asiantuntijoiden muodostama yhtei­
sö. Peruskouluorganisaatiossa opettajat, muu henkilökunta sekä op­
pilaat tuottavat ja välittävät tietoa koulutoiminnasta toisilleen. Taitava 
kouluyhteisö pystyy oppimaan työyhteisön jäsenten kokemuksista jat­
kuvasti niitä reflektoimalla. Sen vuoksi henkilökunta kykenee kehit­
tämään tavoitteellisesti sekä omaa työtään että koko kouluyhteisöä. 
Taitava henkilökunta pystyy työskentelemään oppivan yhteisön jäse­
nenä tai tarvittaessa muodostamaan sellaisen. Henkilökunta pitää yh­
teistä keskustelua tavoitteista ja toimintamalleista sekä yhteistoimintaa 
ja tiimityöskentelyä päätöksenteon valmistelussa tärkeänä.
Vaikka joidenkin tutkijoiden mielestä konkreettisina toimintamal­
leina ilmeneviä oppivan organisaation piirteitä on kouluorganisaati­
ossa vielä vähän havaittavissa, peruskouluorganisaatiosta löytyy op­
pivan organisaation ja asiantuntijaorganisaation ominaisuuksia riit­
tävästi, jotta sitä voidaan pitää oppivana asiantuntijaorganisaationa. 
Peruskoulut ovat esimerkiksi jo vuosia määritelleet toiminta­ajatuk­
sensa, asettaneet tavoitteensa sekä seuranneet ja arvioineet toimintaan­
sa. Mustonen (2003, 43) toteaa, että oppivan organisaation käsite ku­
vaa kouluja asiantuntijaorganisaatiokäsitettä paremmin, sillä oppivassa 
organisaatiossa huomioidaan virheistä oppiminen ja se, että vaaditut 
korjaukset opitaan tekemään nopeasti, joustavasti ja yhdessä sovittu­
jen toimintaperiaatteiden mukaisesti. Oppivan organisaation käsitteen 
avulla koulua voidaan tarkastella erityisen hyvin kehittämisen näkö­
kulmasta. (Ks. lisäksi Ruohotie 1996, 40; Heikkilä­Laakso & Heikkilä 
1997, 389; Salo & Kuittinen 1998, 220–221; Vulkko 2001, 150–
151; Kosunen 2005, 199.) 
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Tässä tutkimuksessa tulevaisuusnäkökulma, kouluun kohdistu­
vat haasteet ja koulun kehittäminen ovat keskeisiä, joten peruskoulu 
oppivana organisaationa sopii hyvin käsitteeksi tarkasteltaessa rehto­
rin johtamistyötä koulun työyhteisön omassa organisaatiokulttuuris­
sa. Peruskoulua tarkastellaankin tässä tutkimuksessa oppivana organi­
saationa ja rehtorin toimintaa oppivan peruskouluorganisaation joh­
tamisena. Oppivan kouluorganisaation johtamista pidetään vaativa­
na tehtävänä, koska ollaan tekemisissä ammatillisten tietojen ja taito­
jen ohella monimutkaisten ja muuttuvien tilanteiden kanssa. Koska 
tilanteisiin liittyy arvo­, päämäärä­ ja intressiristiriitoja, asiantuntija­
organisaation johtamista pidetään vaikeusasteeltaan moninkertaisena 
tuotanto­organisaation johtamiseen verrattuna. Oppivassa organisaa­
tiossa johtaminen on ympäristömuutosten seuraamista sekä toimin­
nan ohjaamista ja seurantaa, jotta organisaation perustehtävä toteu­
tuu. (Sergiovanni 2000; Pennanen 2006, 15.) 
Oppivat organisaatiot tarvitsevat visionäärisiä muutosjohtajia, jol­
loin johtaja on visioiden, arvojen, toiminnan tarkoituksen ja oppi­
misprosessin pääpiirteiden suunnittelija. Johtaja on organisaation yh­
teisen vision ohjaaja, joka suuntaa huomion kehittymisen mahdolli­
suuksiin; valmiita vastauksia ei tarvita, vaan johtajalla on oltava kykyä 
ohjata yhteisö uusien vastausten etsimiseen. Oppivan työyhteisön ra­
kentamisessa on avainasemassa motivoitunut johtaja, joka saa opetta­
jat innostumaan ja työskentelemään yhdessä. (Garrat 1987; ks. lisäk­
si Senge 1990; Garrat 1992; Määttä 1996, 51; Sarala & Sarala 1998; 
Alava 1999; Helakorpi 2001, 133; Hargreaves 2007). 
3.2 Säännellystä johtamisesta informaatio-
ohjattuun johtamiseen 
Nykyisen koulutuspolitiikan päälinjat ovat määräytyneet 1980­luvun 
loppupuolella tehtyjen koulutusjärjestelmän kehittämistä koskevien 
visioiden perusteella. 1980­luvun alun talouslamasta riippumatta laa­
jan poliittisen konsensuksen tukemat visiot on saatu pääosin toteu­
tettua. Koulutuspoliittisen päätösvallan hajauttaminen ja koulutusta 
koskevan säätelyjärjestelmän purkaminen ovat johtaneet 1990­luvun 
lopulla toteutuneeseen koulutuksen lainsäädännön kokonaisuudis­
tukseen. Nykyinen lainsäädäntö korostaa koulukohtaista johtamista. 
Keskitetyn hallinnon tilalle ovat nousseet opetussuunnitelman, rehto­
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rin ja tavoitteiden uudet funktiot. (Hart 1991, 451; ks. lisäksi Simola 
1995, 294–297; Tukiainen 1999, 16; Virtanen 2002.)
Suomessa rehtorin tehtävät on perinteisesti määritelty laeissa ja 
asetuksissa. Näin on pyritty varmistamaan tehtävien yhtenäisyys ko­
ko valtakunnassa. Kun Suomessa siirryttiin peruskoulujärjestelmään 
1970­luvulla, elettiin koulumaailmassa vahvaa keskusjohtoisuuden ai­
kaa. Koska peruskoulua edeltäneenä rinnakkaiskoulujärjestelmän ai­
kana oli koulutusjärjestelmän hallinto järjestetty keskusjohtoisesti, oli 
luonnollista, että siirryttäessä 1970­luvulla yhtenäiskoulujärjestelmään 
koulutoimen hallintoa säädeltiin edelleen kansa­ ja oppikoulujärjestel­
män mallin mukaan erittäin keskusjohtoisesti. Peruskoululle laadit­
tiin tiukka ja yksityiskohtainen säännöstö. Siinä määriteltiin tarjot­
tavat koulutuspalvelut ja niiden tuottamistavat tarkasti. Koulun toi­
mintaa ohjattiin myös yksityiskohtaisilla opetussuunnitelmilla, tar­
koilla tehtäväkuvauksilla ja ohjeistoilla sekä laajan täydennyskoulu­
tuksen avulla. Kaikki koululautakunnan, kouluneuvoston ja koulun 
johtajan tehtävät nähtiin tarpeelliseksi luetella peruskouluasetuksessa. 
(Peruskouluasetus 1970/443.) 
Peruskoulujärjestelmään siirryttäessä koulutyön järjestämisen vuo­
tuinen suunnittelu­ ja toteuttamisasiakirjojen hyväksyminen siirret­
tiin koulun ylläpitäjiltä lääninhallitusten kouluosastoille. Peruskoulu­
uudistuksessa korostui kouluhallituksen kouluosaston asema koulu­
tuspolitiikan suunnittelijana ja toteuttajana. Johtamista ohjeistettiin 
vahvasti opetusministeriöstä ja kouluhallituksesta, lääninhallituk sista 
ja kuntien kouluvirastoista. Lääninhallitusten kouluosastot vastasivat 
lääneissä kouluhallituksen toimialaan kuuluvista koulu­ ja sivistystoi­
men johtotehtävistä, kuten koulujen opetustoiminnan ja hallinnon 
tarkastamisesta ja ohjauksesta. Näin koulutoimentarkastajan toiminta 
yhdisti valtionhallinnon ja käytännön koulutyön. (As.kok. 1968/467; 
As. kok.1969/293; As. kok.1970/81, 443; Käppi 1974, 117.) 
Peruskoulu­uudistus toi kuntiin uusia virkamiesryhmiä, mm. kou­
lutoimenjohtajat ja ­sihteerit sekä opetuspäälliköt. Koululautakunnan 
toimiala kasvoi merkittävästi, kun koulujen johtokuntia lakkautettiin 
ja korvattiin kouluneuvostoilla. Kouluneuvostojen odotettiin lisää­
vän erityisesti kaupungeissa mahdollisuuksia koulukohtaiseen edun­
valvontaan. Ne eivät saaneet kuitenkaan käytännössä todellista pää­
täntävaltaa, vaan niiden jäsenet kokivat useimmiten työnsä turhautta­
vaksi. (As.kok. 1968/467; As. kok.1969/293; As. kok.1970/81, 443; 
Käppi 1974, 117.)
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Hallinnon keskusjohtoisuus aiheutti pitkän ja kankean päätök­
sentekoprosessin, joka esti usein paikkakunnan erityispiirteiden huo­
mioimisen ja nopean ja joustavan paikalla tapahtuvan päätöksente­
on. Koulunjohtajan ja rehtorin tehtä vänä oli lähinnä toteuttaa ja val­
voa muiden antamien ohjeiden noudattamista. Rehtorit kokivat it­
sensä usein keskushallinnon ”sokeasti toimiviksi etäpäätteiksi”. (Leino 
1985, 46; Johnes 1995, 163; Nikkanen & Lyytinen 1996, 2.)
Rinnakkaiskoulujärjestelmän aikana suoritettu huolellinen pe­
ruskoulujärjestelmään siirtymisen valmistelu näkyi vuoden 1970 
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnössä yksityis­
kohtaisena koulun johtajan ja rehtorin toimenkuvan määrittelynä. 
Mietinnössä ohjeistettiin koulunjohtajaa aina työhuoneen sijoittamis­
ta myöten; olipa asetettu kouluhallituksen erillinen työryhmä selvitte­
lemään työjärjestyksen laatimista. (POPS I 1970, 210–214.) 
Säännellyn johtamisen vaiheessa kiinnittää huomiota rehtorille 
kuuluvien tehtävien priorisoinnin korostaminen ja erityisesti pedago­
gisen johtamisen esiin nostaminen. POPS I:n (1970) mukaan kunnis­
sa oli kiinnitettävä huomio johtajan valintaprosessiin ja rehtorin joh­
tajakoulutukseen, jotta kouluihin saataisiin hyviä pedagogisia johtajia. 
Mietinnössä korostettiin, että rehtori pitäisi vapauttaa kansliarutiineista 
ja liiasta opetustyöstä, jotta häneltä riittää aikaa pedagogiseen johtami­
seen. Rehtorin oli kuitenkin säilytettävä tuntuma opetustyöhön opet­
tamalla myös itse. Koulun pedagogisen johtamisen perustana pidettiin 
opetuksen runsasta seuraamista ja erityisesti sen jälkeisiä neuvotteluja. 
Tämän tutkimuksen kannalta on kiinnostavaa, että paitsi pedago­
gista johtamista myös opetuksen ja kasvatuksen johtamista painotet­
tiin jo peruskouluun valmistauduttaessa. Rehtorin tehtävänä komitea­
mietinnössä korostettiin oppilaiden opiskelun, ohjaamisen ja hyvän 
kohtelun edistämistä. Vuoden 1970 mietinnössä lueteltiin myös tar­
kasti rehtorille kuuluvat tehtävät, mutta siinä toisaalta varoitettiin reh­
toria puuttumasta liian yksityiskohtaisesti opettajien toimintaan, kos­
ka sen katsottiin rajoittavan opettajien vapautta ja vastuuta sekä lisää­
vän tarpeettomasti rehtorin omaa työtaakkaa. (POPS I 1970.) 
Jo 1970­luvulla nähtiin yhdessä tehdyn ja jaetun johtamisen edut 
koulun hallinnoimisessa. POPS I:n mukaan pidettiin suotavana myös 
oppilaiden, kotien ja koulua ympäröivän yhteisön osallistumista hal­
lintoon ja kouluyhteisön kehittämiseen. Mietinnössä muistutettiin 
kasvatustieteen hyväksymästä näkökannasta, jonka mukaan demo­
kraattisen yhteiskunnan vastuuntuntevia jäseniä ei kasvatettu koulus­
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sa vain yhteiskunnallista tietoa antamalla, vaan koulusta itsestään oli 
muodostettava demokraattinen yhteisö, jonka jäseninä oppilaat tun­
sivat elävänsä. (POPS I 1970.)
1980­luvun alkupuolella kuntien kouluhallinnossa ja kouluis­
sa kasvoi kritiikki keskitettyä ja byrokraattista hallintotapaa kohtaan, 
ja vuosikymmenen puolivälissä hallintotapaa oli alettava uudistaa. 
Kuitenkin vielä 1980­luvun alkupuolen lainsäädäntö ohjeisti rehto­
ria tarkasti. Peruskoululaki (1983/19§) määritteli peruskoulun johta­
jan tehtäviksi opetus­ ja kasvatustyön johtamisen, ohjaamisen ja val­
vomisen sekä hänelle määrättyjen hallinto­, taloudenhoito­ ja ope­
tustehtävien suorittamisen. Johtajan rooleilla haluttiin korostaa reh­
torin kokonaisvastuuta koulun toiminnasta. Tämän yleismääritte­
lyn lisäksi Peruskouluasetuksessa (1984) oli varsin yksityiskohtainen 
tehtäväluette lo rehtorille kuuluvista tehtävistä. Asetuksen tehtävälis­
tasta tuli niin pitkä ja yksityiskohtaisen tarkka, että sitä lukiessaan sai 
vaikutelman, että vuoden 1970 POPS I:n johtajan tehtäväluettelo oli 
siirtynyt suoraan vuoden 1984 asetustekstiin.
Vuonna 1984 annettua asetutusta alettiin uudistaa lähes välittömäs­
ti sen voimaantultua, sillä normien purku­ ja tehtävien delegointita­
voitteen mukaisesti 1980­luvun puolivälin jälkeen alettiin pienentää 
lain asemaa koulun hallinnon tehtävien määrittäjänä ja lisätä kun­
tien oikeutta ja velvollisuutta päättää tehtävistä johtosäännöissään. 
Vahermo (1989) toteaa, että kouluhallinnon suurimpana haasteena 
on ollut siirtyä tiukasta ja hierarkki sesta normiohjauksesta informaa­
tio­ohjaukseen riittävän nopeasti. Yleissivistävät koulut ovat osa kun­
nallista organisaatiota, jonka johtamisessa korostuu valvonnan sijas­
ta organisaatioiden ja sen yksiköiden itsenäisen toiminnan kehittämi­
nen, tulosvastuu ja toiminnan arviointi. Valtaan ja pakkoon perustu­
va käskytys organisaation huipulta ei enää toimi kasvaneissa ja moni­
mutkaistuneissa yhteisöissä. (Vahermo 1989, 75.) 
Muutoksen, jota edellytettiin kouluhallinnossa, oli tapahduttava 
myös koulujen sisällä. Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa 
ei enää lueteltu rehtorin tehtäviä (Peruskoulun opetussuunnitelman 
perusteet 1985). Kaikki yksilöidyt tehtävät, jotka vuoden 1984 ase­
tuksella oli peruskoulun rehtorille säädetty, kumottiin vuoden 1991 
lailla (Laki Perusopetuslain muuttamisesta 1991/171). Peruskoulun 
hallinnon kehittäminen säännellystä johtamisesta verkostojohtami­
sen suuntaan aloitettiin. Rehtorin tehtäviksi määriteltiin edelleen, nyt 
yleisellä tasolla, peruskoulun opetus­ ja kasvatustyön johtaminen, oh­
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jaaminen ja valvominen sekä erikseen määrättyjen hallinto­, talouden­
hoito­ ja opetustehtävien hoitaminen. Yksityiskohtaiset ohjeet rehto­
rin toiminnalle annettiin kuntien omissa hallinto­, johto­ ja toimin­
tasäännöissä. (Tukiainen 1999, 14–15.)
1990­luvulle siirryttäessä yhteiskunnan keskusjohtoisuus oli vähen­
tynyt ja toiminnat olivat verkostoituneet. Vuonna 1991 säädetyillä lailla 
(Laki Perusopetuslain muuttamisesta 1991/171) poistettiin opetusmi­
nisteriön ja opetushallituksen sekä lääninhallitusten oikeus antaa kun­
tien koulutoimea sitovia normeja. Samalla luovuttiin keskushallinnolle 
kuuluneesta lupa­ ja alistusmenettelystä. Erityisen paljon kumottiin hal­
lintoa, henkilöstöä ja kou lutuksen järjestämistapaa koskevia säädöksiä. 
1990­luvun alussa uudistettu valtionosuusjärjestelmä merkitsi kuntien 
ja muiden koulutuksen järjestäjien päätösvallan olennaista lisääntymis­
tä, sillä valtionosuuden laskentape rusteissa ei enää määrätty määräraho­
jen käyttöä sitovasti. Luovuttiin ns. korvamerkitystä rahasta. 
Tehdyillä päätöksillä päätösvalta siirtyi entistä enemmän kouluil­
le. Koulujen välinen yhteistyö ja vuorovaikutus ympäristön ja muiden 
oppilaitosten kanssa lisääntyi. Väljyys valtakunnallisessa tuntijaossa ja 
opetussuunnitelman perusteissa sekä tehdyt koulukohtaiset resurssi­
päätökset mahdollistivat opetussuunnitelmien huomattavan vaihte­
lun kuntien ja jopa kunnan eri koulujen välillä. Koulutuksen kehittä­
minen pohjautui nyt aiempien keskusjohtoisten mallien sijasta kou­
lukohtaiseen opetussuunnitelma­ajatteluun, johon sisältyi näkemys 
opettajasta oman työnsä kehittäjänä ja kouluyhteisöstä omien vah­
vuuksiensa tunnistajana. Koulun sisäisen kehittämisen hankkeet liit­
tyivät läheisesti tähän ajatusmalliin. Opettajat haluttiin saada osallis­
tumaan opetussuunnitelman laadintaan, minkä uskottiin mahdollista­
van koulun todellisen muutoksen, sillä muiden laatimat opetussuun­
nitelmat oli aiemmin koettu ulkokohtaisiksi eikä niiden toteuttami­
seen ollut kouluissa sitouduttu. Koulun toimintamuotoja uudelleen 
arvioimalla ja kehittämällä sekä sitouttamalla kouluyhteisön jäsenet 
opetussuunnitelman jatkuvaan kehittämiseen pyrittiin koulutuksen 
laadun parantamiseen. Kouluista pyrittiin kehittämään monipuolisia 
oppimiskeskuksia, jotka tuottaisivat joustavia ja laadukkaita koulu­
tuspalveluja vuorovaikutuksessa sidosryhmiensä kanssa. (Peruskoulun 
opetussuunnitelman perusteet 1994, 8–10.) 
Peruskouluopetuksen järjestämistä kunnissa säätelevät tällä het­
kellä vuoden 1998 Perusopetuslaki (1998/628) ja Perusopetusasetus 
(1998/852) ja vuonna 2004 annetut Peruskoulun opetussuunnitel­
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man perusteet. Rehtorin kelpoisuudesta säädetään Asetuksessa opetus­
toimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista (1998/986). Säädösten 
mukaan jokaisella koululla, jossa järjestetään perusopetusta, tulee ol­
la toiminnasta vastaava rehtori. Rehtoriksi on kelpoinen henkilö, jolla 
on ylempi korkeakoulututkinto, asianomaisen koulutusmuodon opet­
tajan kelpoisuus, riittävä työkokemus opettajan tehtävissä ja opetus­
hallinnon tutkinto. Rehtorilta vaaditaan myös oppilaitoksen opetus­
kielestä erinomainen suullinen ja kirjallinen taito. 
Voimassa olevissa Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 
(2004) ilmaistaan selkeästi pyrkimys koulun yhteisölliseen johtami­
seen. Koulun toiminnan perustana on opetuksen järjestäjän vahvista­
ma opetussuunnitelma, jossa voi olla koulukohtainen osio. Rehtorin 
johtamaan opetussuunnitelmatyöhön halutaan saada mukaan opetus­
henkilökunnan ja oppilaiden lisäksi myös huoltajat. Tavoitteena on 
toimintakulttuuri, joka on avoin ja vuorovaikutteinen sekä tukee yh­
teistyötä niin koulun sisällä kuin kotien ja muun yhteiskunnan kans­
sa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 17–21.)
Peruskoulun rehtori johtaa kouluaan kunnallista viranhaltijaa si­
tovan lainsäädännön alaisena. Oppilaitokset ovat pääosin julkisesti 
ylläpidettyjä ja niin opettajien kuin rehtoreidenkin asema perustuu 
useimmiten virkasuhteeseen. Virkamiesasemaan liittyen nähdään reh­
torin asemassa korostuvan virkamiesroolin. Rehtori toimii suhteessa 
kuntaan ja valtioon virkamiehenä, jolloin häntä koskevat tietyt virka­
asemaan liittyvät vastuut ja velvollisuudet, kuten päätöksenteko op­
pilaitosta koskevissa asioissa. Erityisesti rehtorin virasta säädetään voi­
massa olevassa Perusopetuslaissa (1998/628), Perusopetusasetuksessa 
(1998/852) ja Henkilöstön kelpoisuusasetuksessa (1998/986) sekä 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004).
Peruskoulun rehtorin toimenkuva on muotoutunut tiukasti nor­
miohjatusta mallista nykyisenlaiseksi keskushallinnon väljästi ohjaa­
maksi malliksi. Valtion ohjauksen osittaisen purkamisesta ja keventä­
misestä johtuen on siirrytty järjestelmään, jossa opetusministeriö laa­
tii koulutuspoliittiset raamit ja kunnat vastaavat koulutuksen toteut­
tamisesta. Sama periaate toimii johtamisen alueella: valtakunnallinen 
lainsäädäntö määrittelee raamit johtamistyölle ja varsinainen toiminta 
kunnan koululaitoksessa ohjeistetaan kuntien hallinto­, johto­ ja toi­
mintasääntöjen avulla. Näiden toimenpiteiden seurauksena koulut ja 
niiden ylläpitäjä voivat päättää toiminnan järjestämisen tavoista mel­
ko itsenäisesti. (Ojala 1998, 43.)
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Nykyisin kunnat määrittelevät itse rehtorin tehtävät johtosäännöis­
sään tai niitä vastaavissa säädöksissä. Kunnat ovat johto­ tai toiminta­
säännöillään delegoineet päätösvaltaa koulun tasolle pyrkimyksenään 
korostaa koulun ja sen rehtorin vastuuta koulun tuloksista ja koulun 
kehittämisestä. Tutkimuksessa mukana olleen itäsuomalaisen kaupun­
gin koulutoimessa rehtorin tehtävät ja ratkaisuvalta määritellään kou­
lutoimen johtosäännössä. (Varkauden kaupungin koulutoimen johto­
sääntö 1995). Sen mukaisesti rehtori johtaa, valvoo ja kehittää koulun 
pedagogista toimintaa sekä vastaa koulun muusta toiminnasta, arvioin­
nista ja taloudesta. Lisäksi johtosäännössä luetellaan rehtorin ratkaista­
vat asiat yksityiskohtaisesti. Rehtorin ratkaistavia ovat henkilöstöön liit­
tyvät asiat, kuten henkilöstön valinta enintään lukuvuodeksi, oppilas­
asiat, kuten henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevan suunni­
telman (HOJKS) hyväksyminen sekä koulutyön järjestämiseen liittyvät 
asiat, kuten koulun opetussuunnitelman ja vuosittaisen suunnitelman 
vähäinen muuttaminen. (Varkauden koulutuslautakunta 2002.)
Kaikkien peruskoulun johtajien nykyinen ammattinimike on reh­
tori. Rehtoriutta on alettu viime vuosina pitää yhä selkeämmin am­
mattina ja se on erottumassa ammatillisesti opettajuudesta. 1900­lu­
vun puolivälin johtajaopettaja­ ja koulunjohtajanimike on uusien teh­
tävien ja vastuiden kautta muuttumassa ammattijohtajanimikkeeksi. 
Yhtenäiskoulun4 ja kunnille asetettujen taloudellisten tehokkuusvaa­
4 Yhtenäisen perusopetuksen kehittäminen vaatii pedagogisen johtamisen vah-
vistamista. Rehtori on avainasemassa, kun keskustelua viritetään yhteisen näkemyk­
sen, yhteisen pedagogisen idean löytämiseksi. Johtamistapaa on kehitettävä keskuste­
levaksi ja osallistavaksi. Johtamisen kehittämiseen liittyy olennaisesti henkilöstön vai­
kutusmahdollisuuksien parantaminen, mikä toteutuu yhteistoiminnallisten rakentei­
den kautta (tiimit, suunnitteluryhmä, opettajakokoukset). Koulut tarvitsevat jaetun 
johtajuuden mallia, jonka mukaan tehtäviä ja vastuuta jaetaan rehtorin, apulaisreh­
torin ja vararehtorin kesken. Rehtorilla on juridinen vastuu koulusta viime kädessä, 
mutta tiimityö kehittää johtamista; isoa yhtenäistä peruskoulua ei voi johtaa menes­
tyksellisesti yksin. Peruskoulun pedagoginen kehittäminen on vain yksi osa rehtorin 
työn monimuotoista kokonaisuutta. Käytännön koulutyössä tämä alue hel posti jää ta­
ka­alalle, ellei rehtori itse tiedosta tätä tehtävää. Pedagoginen johtajuus on myös reh­
torikoulutuksen haaste. Yhtenäisen perusopetuksen kehittäminen edellyttää koulun 
pe dagogista johtamista, ja siihen on varattava resurssit. Rehtorius edellyttää monia­
laista lähestymistapaa opetukseen siten, että kasvatukselliset, oppilashuollolliset ja ai­
neenopetukseen liittyvät näkökulmat yhdistyvät kokonaisuudeksi. Johtamisen haas­
teena on luoda yhtenäisen perusopetuksen toteuttamista tukevat hallinnolliset ja pe­
dagogiset toimintarakenteet sekä yhtenäisyyttä tukeva toimintakulttuuri. Rehtorille 
on keskeistä kyky toimia entistä enemmän yhteistyössä lähikoulujen sekä koulun ul­
kopuolisten tahojen kanssa. (Rajakaltio 2004; OAJ 2006; Pietilä 2004.)
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timusten myötä koulut suurentuvat, jolloin rehtorin perinteisen pe­
dagogisen ja hallinnollisen roolin rinnalle nousee tärkeänä strategisen 
johtamisen rooli. Rehtorin tehtäväksi on muodostumassa vastuu kou­
lun perustehtävän toteutumisesta ja tilivelvollisuus koulun ylläpitäjäl­
le ja erilaisille sidosryhmille. Kun yksityiskohtainen rehtorille kuulu­
vien tehtävien luettelo on poistunut, voidaan rehtorin tehtävät määri­
tellä kysymyksellä ”Mitä ei rehtorin työnkuvaan kuuluisi?” (Rehtori­
instituutti 2006). 
Rehtorit kokevat hyvin yksimielisesti työnsä kuormittavuuden ko­
ko ajan lisääntyvän. Kuormittavuutta voidaan ainakin teoreettisesti 
vähentää avustavaa henkilökuntaa lisäämällä ja soveltuvalla täydennys­
koulutuksella sekä kollegiaalisella yhteistyöllä. Käytännössä kunnilla 
ei ole juurikaan varaa palkata lisähenkilökuntaa tai kouluttaa rehto­
reitaan. Nykymaailmassa toisen koulun rehtoria ei koeta yksinäisyyt­
tä kokevan lähikoulun rehtorin yksinäisyydestä pelastajaksi, vaan pi­
kemminkin samoista rahoista ja apajista kilpailevan yhteisön edusta­
jaksi. (Taipale 2000.) 
Rehtori on pitkään ollut opettaja, joka tavallisesti on valittu opetta­
jakunnan keskuudesta. Johtajalla on valintatilanteessa opettajakunnan 
tuki, jonka hän voi toiminnallaan myös menettää. Menettämäänsä tu­
kea rehtori ei saa pakkokeinoin takaisin. Tällöin henkilökunta ei tue 
rehtoria kehittämistyössä vaan hoitaa tehtävänsä rutiininomaisesti ja 
työskentelee tehottomasti. Koulun johtamista kehittämistavoitteiden 
suuntaan ja ”käärmeen pyssyn piippuun houkuttelemista” voidaan täl­
löin verrata toisiinsa, vaikka johtamisen pitäisi olla koulussa työsken­
telemisen perusedellytysten varmistamista ja turvaamista. (Erätuuli & 
Leino 1992, 6.)
Sivistysvaliokunnan mietinnössä (6/2002) palataan vuonna 1970 
POPS 1:ssä esitettyihin näkemyksiin rehtorin tärkeimmästä teh­
tävästä. Vuonna 1970 ei oppivan organisaation käsitettä tunnettu, 
mutta jo tuolloin korostettiin pedagogisen johtamisen merkitystä. 
Sivistysvaliokunnan mietinnössä (2002) pidetään tärkeänä oppivan 
organisaation periaatteiden mukaista työmenetelmien kehittämistä 
koulutasolla. Sen onnistumisessa on keskeistä koulujen ja oppilaitos­
ten pedagoginen johtajuus. Koulun opetuskulttuurin kehittämisessä 
päävastuu on koulun rehtorilla. Rehtorit käyttävät mietinnön mukaan 
keskimäärin vain noin kuusi prosenttia työajastaan pedagogiseen joh­
tamiseen. Pedagoginen johtajuus on sivistysvaliokunnan mietinnön 
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mukaan hallintotehtävien ja lisääntyneen talousjohtamisen paineessa 
nostettava rehtorin perustehtäväksi. Sivistysvaliokunta (2002) kiinnit­
tää huomiota siihen, että rehtorin tehtävä on mitä suurimmassa mää­
rin koulun työprosessien kehittämistä ja muutostoimenpiteiden johta­
mista sekä opettajien tiimityöskentelyn tukemista. Valiokunta koros­
taa työnantajan vastuuta turvata riittävät voimavarat koulujen rehtori­
en johtamiskoulutukseen ja koulukohtaisten työmenetelmien kehittä­
miseen ja rehtoreiden täydennyskoulutukseen. Tavoitteena on vahvis­
taa koulun pedagogista ja henkilöstöjohtajuutta sekä kehittää yhteis­
toiminnallista työ­ ja oppimisilmapiiriä. (Sivistysvaliokunta 2002.)
Tarkasteltaessa vuoden 1970 komiteamietinnön ja vuoden 2002 
valiokuntamietinnön näkemyksiä rinnakkain voidaan todeta, että val­
tion taholta erittäin tärkeänä pidettyyn pedagogiseen johtamiseen on 
rehtoreilla ollut koko peruskoulun toiminta­ajan ajan liian vähän ai­
kaa. Seuraavaksi tarkastellaan, millaisia muutoksia on samana ajanjak­
sona tapahtunut koulun vallankäytössä.
3.3 Hierarkkisesta yhteisöstä tulevaisuuden 
verkostoituvaan yhteisöön
Koulua pidetään yleisesti hierarkkisena yhteisönä ja kouluissa on pe­
rinteisesti eroteltu eri ammattiryhmät toisistaan. Hierarkian huipul­
le asetetaan opetushenkilökunta ja keskitasolle avustava henkilös­
tö. Alimmaksi hierarkiassa jäävät oppilaat. Hierarkkisuuden ilmen­
tymiä nähdään koulussa kaikkialla aina tilojen järjestämistä myöten. 
Kouluissa on erikseen opettajanhuoneet ja muun henkilökunnan tau­
kotilat, joihin kumpaankaan oppilailla ei ole vapaata pääsyä. Tolonen 
(1999) toteaa, että koulu koetaan byrokraattiseksi ja hierarkkiseksi yh­
teisöksi, jonka positiot on määrätty ennalta opettajiksi, oppilaiksi ja 
muuksi henkilökunnaksi. Hierarkkisessa koulussa pidetään yllä selvää 
jakoa henkilökunnan ja oppilaiden välillä.
Hierarkkisuudesta johtuen on ymmärrettävää, ettei koulusta ole 
puhuttu peruskouluun siirtymisvaiheessa asiantuntijayhteisönä ei­
kä oppivana organisaationa, vaan on korostettu pelkästään opettaji­
en asiantuntemusta. Tärkeimpänä on pidetty, että koululla on ollut 
pätevä ja työhönsä motivoitunut opettajakunta. Yleisenä käsityksenä 
on ollut, että loppujen lopuksi opettajat tekevät koulun (Apajalahti 
2001, 119). 
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Koululainsäädäntö (Perusopetusasetus 1998/852) ottaa suuntaa 
antavasti kantaa siihen, millaista ja kuinka paljon henkilökuntaa pe­
ruskoulussa on oltava. Asetuksessa määrätään, että opetuksen järjestä­
jällä tulee olla riittävä määrä opettajan virkoja tai työsopimussuhteisia 
opettajia. Lisäksi koulussa voi olla tuntiopettajia. (Perusopetusasetus 
1998 1 §, 22 §.) Asetuksen ”riittävästi opettajia” ­sanamuodon tul­
kinnasta on viime aikoina aiheutunut epäselvyyksiä opetusministeri­
ön sekä lainsäätäjän ja opetuksen järjestäjien välillä. Kunnissa on vaa­
dittu ministeriöltä opetusryhmien enimmäiskoon määräämistä, jotta 
kouluihin saataisiin riittävä määrä opetushenkilökuntaa ja estettäisiin 
opetusryhmien koon kasvu.
Perusopetusasetuksessa (1998) ilmaistaan, että opetushenkilökun­
nan lisäksi koulussa voi olla koulunkäyntiavustajia ja muuta henki­
löstöä. Peruskoulun myötä kouluun on tullut uusi henkilöstöryhmä. 
1970­luvulla kouluissa aloittivat kouluavustajat, joiden tehtävänä oli 
pääsääntöisesti opettajien ja rehtorin auttaminen opetukseen liittyvis­
sä järjestelyissä. Kouluavustajan työ oli tuolloin melkein yksinomaan 
oppimateriaalien valmistamista ja usein lähes kokonaan kopiointia. 
Vuosikymmenten kuluessa kouluavustajista on tullut asiantuntijayh­
teisön jäseniä heidän toimiessaan luokkatilanteessa opettajien ”aisapa­
reina” ja oppilaiden henkilökohtaisina avustajina. Kouluavustajat ovat 
nykyään koulutettuja koulunkäynninavustajia, joiden määrän kasvat­
tamiseen tuntuu olevan jatkuvasti tarvetta ja joiden panosta opetus­ 
ja oppimistapahtumassa pidetään välttämättömänä. 
Opetus järjestetään peruskouluissa Peruskouluasetuksen (1998) 
mukaisesti luokanopettajien antamana opetuksena, eri oppiainei­
den opettajien antamana aineenopetuksena, oppilaanohjaajien an­
tamana oppilaanohjauksena sekä erityisopettajien toteuttamana eri­
tyisopetuksena. Ensimmäisestä kuudennelle vuosiluokalle opetus on 
pääosin luokanopetusta ja seitsemännestä yhdeksännelle vuosiluokal­
le pääosin aineenopetusta, ellei opetussuunnitelmassa toisin määrätä. 
(Perusopetusasetus 1998 1 §.)
Koulujen opetushenkilöstö on poikkeuksellisen korkeasti koulu­
tettua. Opettajien kelpoisuusvaatimuksista säädetään valtioneuvoston 
asetuksella, jota opetushallitus voi tarvittaessa täydentää määräyksil­
lään (Perusopetuslaki 1998, 37 §). Peruskoulun opettajaksi on kelpoi­
nen henkilö, joka on suorittanut ylemmän korkeakoulututkinnon ja 
opettajan pedagogiset opinnot sekä joko perusopetuksessa opetettavi­
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en aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot tai kussakin 
opetettavassa aineessa vaadittavat aineenopettajan koulutukseen kuu­
luvat opetettavan aineen opinnot (Asetus opetustoimen henkilöstön 
kelpoisuusvaatimuksista 1998/986). 
Opettajan ammatti houkuttelee edelleen, vaikka opettajien palk­
kataso on koulutuksen korkeuteen verrattuna matala ja siitä johtu­
en opettajien sosiaalinen arvostus kansainvälisesti vertaillen alhainen. 
Opettajankoulutukseen hakeminen on edelleen erittäin suosittua, kun 
taas muualla Euroopassa on suuria vaikeuksia saada nuorisoa hakeutu­
maan opettajan vaativaan työhön. (Rinne 2005, 119.) 
Nykyisessä verkostoitumaan pyrkivässä peruskoulun asiantuntija­
yhteisössä hierarkkisuus ilmenee vielä opettajan aseman korostamise­
na. Opettajalla on työssään ja työnsä kautta paljon valtaa. Opettaja 
nähdään keskeisenä henkilönä päivittäistä koulutyötä hoidettaessa ja 
koulua uudistettaessa, samoin kuin koulun kehittämisessä. Opettajan 
valta­asemaa korostaa näkemys, että koulu ei muutu ilman, että opet­
tajuus muuttuu. Toisaalta hierarkian murtumiseen viittaa vaatimus 
siirtymisestä yksilöllisestä opettajuudesta yhteisölliseen. Opettajan ak­
tivoitumista työyhteisönsä kehittämiseen ja toimimista koulun sisäi­
sissä ja ulkoisissa yhteistyöverkostoissa korostetaan. Verkostoituneesti 
ja yhteisöllisesti työskentelevällä opettajalla on valmiudet näkemysten­
sä jakamiseen, keskusteluun ja vuorovaikutukseen kollegoiden kanssa. 
(Kosunen 2005, 198; Luukkainen 2004, 5.)
Kun henkilökunta pitää koko ajan mielessään, ketä ja mitä varten 
se on koulussa työssä, otetaan koulussa pitkä askel hierarkkisuudesta 
asiantuntijayhteisön suuntaan. Koulun on luovuttava jaosta opetuk­
sen asiantuntijoihin ja maallikkoihin ja otettava koko kouluyhteisö 
mukaan virittämään lasten ja nuorten opiskelumotivaatiota ja tulevai­
suuden näköaloja perheiden monimuotoistuessa, yksihuoltajuuden li­
sääntyessä, huostaanottojen paisuessa, selkeiden elämänuranäkymien 
himmetessä, kilpailun kovetessa ja syrjäytymistendenssien uhan kas­
vaessa. (Rinne 2005, 118.)
Opetushallituksen antamissa opetussuunnitelman perusteissa tule­
vaisuuden peruskoulun opettaja nähdään konstruktiivisesti ongelmien 
ja kysymysten kautta etenevänä oppimisen tukijana. Opettajan asemaa 
koulun hierarkiassa korostetaan edelleen asettamalla opettajalle kor­
keita tiedollisia, taidollisia ja kasvatuksellisia tavoitteita. Tavoitteisiin 
pääsemisen keinona korostetaan kuitenkin asiantuntijayhteisöajat­
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telun mukaisesti asiantuntijoiden yhteistyötä. Koulun henkilöstöl­
tä edellytetään elinikäisen oppimisen periaatetta, joka tarkoittaa ope­
tettavan aineksen sisällön hallintaa, oppimisen edistämistä, eettisten 
päämäärien korostamista, tulevaisuushakuisuutta, yhteiskuntasuun­
tautuneisuutta ja yhteistyön sekä itsen ja työn jatkuvaa kehittämistä. 
(Luukkainen 2004, 5–6, 251–266.) 
Myös opetusministeriön linjauksessa peruskoulun tulevaisuudesta 
korostuu edelleen opettajan rooli. Suomalaisen peruskoulun edellyte­
tään pysyvän maailman opetuksen kärkisijalla, jolloin Suomi on jat­
kossakin koulutuksen huippumaa. Opettajan ammatin pitää olla tu­
levaisuudessakin arvostettu ja houkutteleva. Runsas osanotto uudis­
tuneisiin luokanopettajan pääsykokeisiin kertoo siitä, että tällä het­
kellä ollaan vaaditussa tilanteessa, koska kiinnostusta alalle riittää. 
Työolosuhteita kehittämällä ja säännöllistä täydennyskoulutusta jär­
jestämällä kannustetaan opetusalalla pysymiseen. Peruskoulun edelly­
tyksiä pysyä koulutuksen huipulla pidetään hyvinä, sillä koulutuksen 
yleinen arvostus Suomessa on suurta. Perusopetuksen laatua kehite­
tään pienissä opetusryhmissä tuki­ ja erityisopetusta sekä opinto­oh­
jausta ja oppilashuoltoa vahvistamalla. Opetusministeriön linjaukses­
sa korostetaan myös asiantuntijayhteisölle tyypillistä yhteisöllistä toi­
mintaa kehotettaessa koulua yhteistyöhön koulutuksen järjestäjien ja 
opettajajärjestöjen kanssa. (Sarkomaa, 2007, 20.)
Tulevaisuuden peruskoulun perustehtävänä nähdään edelleen mo­
nenlaisten sisältöjen opettaminen. Sisällöissä uskotaan korostuvan kan­
sainvälisyys, kielitaito, matemaattis­luonnontieteelliset sisällöt, taito­ 
ja taideaineet, medialukutaito, tieto­ ja viestintäteknologia sekä vir­
tuaalisten oppimisympäristöjen hallinta. Tulevaisuuden koulun näh­
dään toimivan jatkuvassa muutoksessa, jolloin sen on tunnistettava ja 
tulkittava oikein muutoksen ilmenemismuodot. Muutoksen kohtaa­
mista uskotaan voitavan helpottaa erityisesti opettajankoulutuksella ja 
yhteistyöllä yhteiskunnan muiden toimijoiden kanssa. Tulevaisuuden 
peruskoulu on asiantuntijayhteisö, jossa korostuu yhteisön asiantun­
tijuus. (Luukkainen 2004, 250–251.)
Peruskoulu on toiminut Suomessa yli 30 vuotta. Suomalainen pe­
ruskoulu on osa pohjoismaista peruskoulukokonaisuutta. 1960­ ja 
1970­luvuilla oppivelvollisuus piteni kaikissa Pohjoismaissa yhdek­
sänvuotiseksi ja valtiollinen yhtenäiskouluperiaate sekä elinikäinen 
oppiminen hyväksyttiin koko koulutusjärjestelmän kehittämisen läh­
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tökohdiksi. Tämä tapahtui voimakkaan teollistumisen, palveluyhteis­
kunnan kehittymisen ja vakaalta näyttävän taloudellisen kasvun olo­
suhteissa, enemmän tai vähemmän sosialidemokraattisen tasa­arvoa 
korostavan ideologian innoittamana. Ruotsi oli tiennäyttäjä ja mal­
li, kun taas muissa Pohjoismaissa koulutuspolitiikka oli pragmaatti­
sempaa. Erityisesti Tanskassa oppivelvollisuuskoulutus on ollut mui­
ta Pohjoismaita paikallisempaa ja yhtenäisyys vähäisempää. Norjassa, 
Suomessa ja Islannissa taas aluepoliittinen ulottuvuus on ollut kes­
keinen. Opetussuunnitelmissa kansalaisuuden ohella myös kansallisen 
identiteetin tuottaminen on näytellyt keskeistä roolia. (Antikainen, 
Rinne & Koski 2006.) Pohjoismainen Pisa­tutkijoiden ryhmä kuvaa 
pohjoismaista peruskoulustrategiaa pyrkimykseksi rakentaa laadukas 
ja tasa­arvoinen koulu, joka perustuu julkisin varoin rahoitettuun yh­
tenäiskoulujärjestelmään ilman oppilaiden valikointia, tasokursseja tai 
linjoja 16 vuoden ikään saakka. Strategiaan kuuluu myös kouluverkon 
levittäminen niin, että oppilailla on koulu lähellä kotia tai maksuton 
kuljetus kouluun. Erityisopetukseen pääsy ja heikkojen koulusuoritus­
ten minimointi ovat myös tyypillisiä pohjoismaiselle koulutusjärjestel­
mälle. (Lie, Linnakylä & Roe 2003, 8.) 1980­luvulta alkaen ja lisään­
tyvässä määrin 1990­luvulta lähtien kaikkien Pohjoismaiden perus­
koulussa on tapahtunut säännösten purkamista. Tuona aikana koulu­
jen ylhäältä alas suuntautunut sääntely on muuttunut. On huomattu, 
että johtamisella voidaan vaikuttaa koulun kommunikaatioon, valta­
suhteisiin, päätöksentekoon ja kaikkiin koulun arkisiin toimintoihin. 
(Antikainen, Rinne & Koski 2006.)
Peruskouluorganisaation muuttumista suljetusta verkostoituvaksi 
organisaatioksi ja johtamisen kehittymistä säännellystä informaatio­
ohjattuun johtamiseen pidetään yleisesti myönteisenä kehityssuunta­
na. Alkuinnostuksen jälkeen on kuitenkin havaittu muutoksen muka­
naan tuomia ”sudenkuoppia”. Suotuisaksi koetun kehityksen seurauk­
sena koulun tasolle ilman resurssointia on nähty siirretyn ”raakaa” työ­
tä, joka on ylikuormittanut koulun ja sen hallinnon. Todellisen vallan 
ei koeta siirtyneen lisääntyneiden tehtävien mukana, vaan valta on jää­
nyt entisille sijoilleen. Peruskoulujen koetaan muuttuneen entistä sel­
vemmiksi yhteiskunnan ”työrukkasiksi” ja niiden rehtorien näennäi­
siksi päätöksentekijöiksi.
Seuraavaksi tarkastellaan, miten peruskoulussa on onnistuttu siir­
tymään hierarkkisista johtamismalleista asiantuntijayhteisön johtami­
selle paremmin sopiviin uusiin johtamismalleihin.
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4 JOHTAMISEN TEOREETTINEN 
VIITEKEHYS
Peruskouluorganisaation johtamista ei pidetä organisaation johtami­
sena perinteisessä merkityksessä tai liikemaailman näkökulmasta näh­
tynä. Sergiovanni (2000) toteaa, että peruskoulun johtamisen juuret 
ovat Tonniesin 1887 kehittämässä normiperustaisessa Gemeinschaft­
teoriassa, jossa kouluorganisaatiota kuvataan työyhteisöksi, jossa to­
teutuvat ammatillinen sosiaalistuminen, asetettujen päämäärien mu­
kaiset jaetut yhteiset arvot, kollegiaalisuus ja luonnollinen keskeinen 
riippuvuus. (Tonnies 1957; Sergiovanni 2000; Pennanen 2006, 15.)
Erätuuli ja Leino (1992) kuvaavat organisaation johtamista tien 
näyttämisenä seuraajille. Jotta johtaja voi toimia aitona tien näyttäjä­
nä, on seuraajien hyväksyttävä johtajan perustelut ja toiminta seuraa­
misen arvoisena. Aito johtaja ei käytä aseman hänelle suomaa mää­
räämisvaltaa, johon alaiset mahdollisten sanktioiden edessä suostu­
vat ja muodollisesti noudattavat määräyksiä. Johtaja hankkii seuraa­
jien arvostuksen olemalla heidän arvojensa, arvostustensa, uskomus­
tensa, tarpeidensa, toiveidensa ja paremman tulevaisuuden kuvitelmi­
en tulkki. (Erätuuli & Leino 1992, 11.)
Vaikka johtajan on aina uskottu pystyvän vaikuttamaan johtamis­
toimintansa kautta kouluun, vain muutamat empiiriset tutkimukset en­
nen 1980­lukua käsittelevät koulunjohtamisen vaikutuksia. 2000­luvun 
vaihteeseen mennessä parissakymmenessä vuodessa on kuitenkin synty­
nyt useita koulujohtamisen tutkimussuuntia, jolloin on selvitetty johta­
jan työn luonnetta, johtamisen vaikutuksia oppimistuloksiin, johtami­
sen sosiaalista rakennetta ja oikeudenmukaisuutta sekä johtamista eri­
laisissa kulttuureissa. (Murphy & Seashore Louis, 1999.) 
Maailmanlaajuisesti ja erityisesti Yhdysvalloissa ja Kanadassa tut­
kijoita ovat kiinnostaneet tehokkaat ja tehottomat rehtorit, jolloin te­
hokkuusmittarina on käytetty oppilaiden suoritustasoa. Saatujen tut­
kimustulosten perusteella rehtoreiden tehokkuuden on uskottu joh­
tuvan opituista taidoista eikä niinkään persoonallisuuden piirteistä. 
Tämä antaa uskoa siihen, että kaikki rehtorit voivat tulla taitavammik­
si täydentämällä valmiuksiaan uusilla tai lisääntyvillä taidoilla, uusilla 
asenteilla tai asioiden tietämyksellä. (Tukiainen 1999, 1.)
Samoihin aikoihin, kun maassamme siirryttiin peruskoulujärjes­
telmään, kiinnostuttiin myös rehtorin johtamistyön tutkimisesta. 
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Johtamistutkimus jäi alkuvuosinaan kuitenkin melko vähäiseksi, sil­
lä rehtorin johtamistyötä, samoin kuin koko kouluhallinnon osuut­
ta, ei ole pidetty kovinkaan merkittävänä tekijänä koulun toiminnas­
sa. Luokassa tapahtuva työskentely on kiinnostanut tutkijoita paljon 
enemmän. Ensimmäinen peruskoulun ja lukion johtamista käsittele­
vä kirja ”Koulun johtaja ja muuttuva koulu” julkaistiin 1980­luvulla. 
(Suomen Kaupunkiliitto & Suomen Kunnallis liitto 1983.)
Johtamisen tutkimuksessa johtamistyylien perusjako tehdään asia­
keskeisyyden (management) ja ihmiskeskeisyyden (leadership) perus­
teella. Koulun johtamisessa management tarkoittaa hallinnon ja ope­
tussuunnitelman toteuttamista ja tuloksellisuutta. Leadership tarkoit­
taa koulun johtamisessa ihmissuhdekysymyksiä. (Erätuuli & Leino 
1992, 5.) 
Positivistinen, tulkitseva ja kriittinen tieteenteoria on hallinnut so­
siaalialan tutkimusta 20. vuosisadalla. Nämä teoriat ovat hallinneet 
myös koulun johtamisen tutkimusta viimeisten 30 vuoden ajan, jo­
ten niiden avulla voidaan raamittaa suoritettua tutkimusta. Murphy 
ja Seashore Louis (1999) ovat käyttäneet positivistisen, tulkitsevan ja 
kriittisen tieteenteorian johtavia tutkimuskysymyksiä apunaan kootes­
saan 2000­luvun vaihteeseen asti tehtyä koulunjohtamistutkimusta ja 
jaotellessaan tehdyt tutkimukset viiteen luokkaan: 
­ strukturaalis­funktionaaliseen ja byrokraattis­rationaaliseen teo­
riaan perustuvat
­ johtamisen poliittisen konfliktin ulottuvuuteen pohjautuvat
­ johtamisen konstruktiivisiin ulottuvuuksiin perustuvat
­ johtamisen kriittis­konstruktiivisiin, feministisiin ja kulttuurisiin 
ulottuvuuksiin pohjautuvat
­ postmodernismiin ja poststrukturalismiin perustuvat tutkimukset. 
Kukin teoreettinen näkökulma on ryhmittynyt omien tutkimusky­
symystensä, johtamissuuntiensa ja tutkimusmetodiensa ympärille. 
Jokainen tutkimussuunta valottaa omasta näkökulmastaan koulun 
johtamisen kenttää. (Liite 4.)
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4.1 Johtaminen koulun ulko- ja yläpuolelta 
ohjattuna autoritaarisena toimintana 
Säännellyn johtamisen ajan koulunjohtamistutkimuksia yhdistää joh­
tamisen tarkasteleminen yhteen ihmiseen henkilöityneenä. Johtaminen 
nähdään koulun ulko­ ja yläpuolelta ohjattuna toimintana (kuvio 2). 
Tutkimuksissa tarkastellaan koulun johtamista hierarkkisena, autori­
taarisena johtamistoimintana, joka tapahtuu joko koulunjohtajan tai 
rehtorin toimesta. 







KUVIO 2. Peruskoulun normiohjattu johtaminen. 
Strukturaalis­funktionaalisen teorian variaatiot hallitsevat tutkimus­
ta. Strukturaalis­funktionaalinen ja byrokraattis­rationaalinen teoria 
määrittelevät johtamisen koulukontekstissa tapahtuvaksi rehtorin vai­
kuttamiseksi, joka perustuu rehtorin henkilökohtaisiin ominaisuuk­
siin ja asemaan. (Murphy & Seashore Louis 1999.)
Samalla tavoin johtamisen ilmiö kietoutuu rehtorin ympärille tar­
kasteltaessa Reddinin 1970­luvun alussa esittelemiä johtamistyylejä. 
Reddin (1970) ei pidä esittelemistään johtamistyyleistä mitään sinänsä 
hyvänä tai huonona, vaan tyylin hyvyys riippuu sen tarkoituksenmu­
kaisesta käyttämisestä. Tehokkaan tyylin johtajia ovat toimeenpanijat 
ja kehittäjät. Toimeenpanija kiinnittää huomion sekä tehtäviin että ih­
misiin. Hän osaa kannustaa jokaista ihmistä yksilöllisesti ja luo toimi­
via työryhmiä ja kehittää niiden toimivuutta. Kehittäjä kiinnittää huo­
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mion ihmisiin eikä tehtäviin. Hän luottaa ihmisiin täysin pyrkien ke­
hittämään jokaista alaistaan mahdollisimman pitkälle. Reddin kuvaa 
johtamistyylejä myös tehottomuuden perspektiivistä. Tehottomia joh­
tamistyylejä ovat hänen mukaansa kompromissintekijä, lähetyssaar­
naaja, itsevaltias ja karkuri. Kompromissintekijä tunnistaa sekä ihmis­
ten että asioiden merkityksen ja kiinnittää niihin kumpaankin pal­
jon huomiota sellaisissakin tilanteissa, joissa hänen tulisi ottaa huomi­
oon vain jompikumpi. Lähetyssaarnaaja kiinnittää kaiken huomion­
sa ihmisiin. Hän ei ole kiinnostunut asioiden johtamisesta. Itsevaltias 
kiinnittää kaiken huomionsa asioiden johtamiseen. Hän ei ole kiin­
nostunut alaisistaan tai suhteistaan heihin. Karkuri ei kiinnitä huo­
miotaan sen paremmin ihmisiin kuin tehtäviinkään. Hän ei ole työ­
hönsä sitoutunut vaan vetäytyvä ja passiivinen. Reddinin käsite ”tyy­
lijousto” viittaa taitoon käyttää erilaisia johtamistyylejä eri tilanteissa. 
Tyylijoustavuuden lisäksi tehokkaalla johtajalla tulee olla tilanneherk­
kyyttä arvioida tilanteita. Johtamistyyleistä selvimmin säännellyn joh­
tamisen kauteen kuuluvia tyylejä ovat hyväntahtoinen itsevaltias ja by­
rokraatti. (Reddin 1970; Juuti 1989, 183–184.)
Koulun ulko­ ja yläpuolelta ohjatun johtamisen kauden autori­
täärisesti johdetussa organisaatiossa keskushallinto odottaa rehto­
rin puhaltavan kouluun hengen. Rehtorin käyttäytymistä seurataan 
ja rehtorin nähdään edustavan organisaation arvoja ja toimintatapaa. 
Arvostettuihin johtajiin halutaan samaistua, ja heissä henkilöityy yh­
teisön menestys. (Järvinen 1998, 60.) 
Autoritaarisen johtamisen kautena rehtorin tehtävänä on huoleh­
tia organisaation kohtuullisesta kontrollista ja varmistaa, että olosuh­
teet, käytänteet ja ihmiset työskentelevät yhdessä saavuttaakseen ha­
lutut päämäärät (Sergiovanni1992). 
Jo koulun ulko­ ja yläpuolelta ohjatun johtamisen kauden aikana 
strukturaalis­funktionaaliseen paradigmaan alkoi kohdistua arvoste­
lua, koska sen katsottiin aliarvioivan koulujen sisällä ja ympärillä val­
litsevan voiman ja poliittisten suhteiden vaikutusta. Postmodernistit 
eivät hyväksyneet hierarkkista johtamista, vaan kannattivat totuttua 
epämuodollisempaa ja tilapäisempää johtamistapaa. Haluttiin hy­
lätä suuri johtaja ja johtajuuden sankarisuuntautuneet stereotypiat. 
(Murphy & Seashore Louis 1999.)
Myös kriittisissä ja emansipatorisissa tutkimuksissa alettiin kriti­
soida olemassa olevia sosiaalisia suhteita. Koulun johtajien yhteiskun­
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nan sosiaalisen järjestyksen laillistava rooli kyseenalaistettiin ja vaadit­
tiin kiinnitettäväksi huomiota koulun mahdollisuuksiin luoda sosiaa­
lista todellisuutta. Koulun kehittämisen voimavarana nähtiin oppilaat. 
Kouluja ruvettiin pitämään osana suurta institutionaalista ja kulttuu­
rista kontekstia. (Murphy & Seashore Louis, 1999.)
  
4.2 Johtaminen koulun sisällä tapahtuvana 
toimintana
Koulujen vapautuessa keskushallinnon määräysvallasta alettiin myös 
johtamiselta vaatia joustavuutta. Johtamiskäsitykset alkoivat vuositu­
hannen vaihteen tutkimusten myötä vaihtua hierarkkisista ja auto­
ritaarisista johtamismalleista vuorovaikutteisiin johtamismalleihin. 
Uudet johtamismallit seurasivat yhteiskunnan, organisaatioiden ja 
työyhteisöjen viimeisten vuosikymmenien aikana tapahtunutta voi­
makasta muutosta. Mekaanisesta organisaatioajattelusta ja autoritaa­
risesta johtamistavasta siirryttiin avoimiin ja oppiviin organisaatioihin 
sekä tilannesidonnaiseen ja osallistavaan johtamiseen. Yhteiskunnan 
muutoksessa koulun oli muututtava vuorovaikutteiseksi. Koska kou­
lun sidosryhmien määrä lisääntyi ja kouluille asetettiin tulosvastuu 
ja tilivelvollisuus, kouluorganisaatioiden oli avauduttava. (Mustonen 
(2003, 34.)










KUVIO 3. Peruskoulun sisällä tapahtuva johtaminen.  
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Informaatio­ohjattuna aikakautena johtaminen muodostui koulun 
sisällä tapahtuvaksi toiminnaksi (kuvio 3). Ajanjaksoon eivät enää so­
pineet säännellyn johtamisen kaudella luonnollisena pidetyt autori­
taariset johtamismallit. Käytännön johtamisen ”laskeuduttua” kou­
lun tasolle alettiin kiinnittää yhä enemmän huomiota siihen, miten 
koulua johdettiin. Aiemmin oli tunnettu vain autoritaarinen tapa joh­
taa. Tehokkaan palveluyhteiskunnan kouluissa ei enää katsota tarvit­
tavan menneisyyden supersankarijohtajia eikä johtajia, jotka pyrkivät 
muutokseen pelkän persoonallisuutensa tai byrokraattisen auktoritee­
tin voimin (Sergiovanni 2001). Murphy ja Seashore Louis (1999) to­
teavat, että johtamista koskevien näkemysten kehittymiseen alkoivat 
merkittävästi vaikuttaa tiedon laajat teoriat, inhimillinen tieto, tutki­
musmetodologia sekä teorian ja käytännön suhteet. 
Peruskoulun sisällä tapahtuvan johtamisen kaudella alettiin ra­
kentaa johtamismalleja, joissa johtaminen oli sidottuna myös henki­
lön taustaan. Huomiota kiinnitettiin siihen, miten esimerkiksi rehto­
rin työskentelykonteksti vaikutti johtamiseen. Tutkijoita kiinnosti ai­
emmin huomiotta jääneet johtamisen puolet, kuten se, miten rehtorit 
loivat ja ylläpitivät menestyvän koulun sisäisiä tekijöitä. Myös aiemmin 
aliarvostettuja johtamisen puolia, kuten koulun kehittämistä, ruvet­
tiin tutkimaan. Johtamisen filosofinen perusta, johtamisen rakenteet, 
yhteiskunnan kulttuurinormien vaikutus johtamiseen sekä johtamisen 
empiiriset metodit kiinnostivat tutkijoita. Myös johtajan sukupuolen ja 
etnisyyden merkityksestä koulun johtamisessa kiinnostuttiin. Sillä, mi­
ten koulua johdettiin, oli huomattu olevan epäsuoria vaikutuksia oppi­
mistuloksiin koulun sisäisten prosessien välityksellä. Johtamisen avul­
la voidaan käynnistää esimerkiksi henkilökunnan yhteistoiminta, jon­
ka avulla saadaan parhaat käytänteet levitettyä koko koulun oppimis­
prosessia hyödyntämään (Murphy & Seashore Louis 1999).
Koulun sisällä tapahtuvan johtamisen ajan rehtoritutkimukses­
sa johtamisen ja peruskouluyhteisön rehtorin työskentelykonteksti­
na nähtiin kuuluvan toisistaan erottamattomina yhteen. Johtaminen 
nähtiin koulun menneisyyteen perustavana yhteisöllisenä johtamise­
na. Työyhteisön menneisyys määräsi sen, millainen työyhteisö tarkas­
teluhetkellä oli, sekä sen, minne työyhteisö oli menossa. Missio näyt­
ti tien visioon, antoi toiminnalle oikeutuksen ja antoi sitä kautta työ­
yhteisön olemassaololle perustan. Strategiseen, tulevaisuutta hahmot­
tavaan visioon saatiin historiallinen ulottuvuus, kun tarkasteluun lii­
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tettiin menneisyyden hyvä perimä. (Fullan & Hargreaves 1992; Åberg 
1997, 50–55; 2000, 78, 109.) Koululle oli rakentunut sen historian 
aikana kulttuuri, jonka hyödyntäminen oli välttämätöntä onnistuneel­
le johtamistoiminnalle.
a) Koulun kulttuuriin perustuva johtaminen
Koulun sisällä tapahtuvan johtamisen aikaan sopivassa kulttuurisessa 
johtamismallissa päämäärät asetettiin yhteisöllisesti ja ne perustuivat 
yhteisön yhteisiin arvoihin. Myös tehtävät päätökset perustuivat or­
ganisaation päämääriin ja arvot otettiin huomioon luotaessa yhteyk­
siä ympäristöön. Johtajan tehtävänä nähtiin konsensuksen edistämi­
nen. (Hallinger 1992; Bush 2004; ks. liite 5.)
Yhä enemmän koulun johtaminen sijoitettiin myös kulttuuriseen 
kontekstiin. Koulun kulttuurin johtamisen nähtiin luovan tutkimus­
ten mukaan koko yhteisön toiminnalle perustan. Kun yhteisöä tarkas­
tellaan kulttuurin johtamisen näkökulmasta (liite 5), johtamisen avul­
la luodaan organisaatiokulttuuri ja tarvittaessa tuhotaan se. Kulttuuria 
ja johtamista ei voi ymmärtää toisistaan erillään, sillä yhteisön kult­
tuurin nähdään syntyvän ensisijaisesti johtajan toimintojen kautta. 
Työyhteisö ei voi kieltää menneisyyttään. Työyhteisön kulttuurinen 
tila on vuosien kehityksen tulos. Kulttuuriset tekijät ilmenevät muun 
muassa kulttuurisina perusarvoina työyhteisön tavassa toimia. (Schein 
1987, 19–20, 324–334; Åberg 2000, 56, 124.) 
Suoritettujen tutkimusten perusteella onnistunut koulunjohtami­
nen pohjautuu rehtorin koulukulttuurin ymmärtämiseen. Rehtori ar­
vostaa opettajiaan, ilmaisee selkeästi omat arvonsa ja visionsa, edistää 
omien arvojensa mukaista toimintaa ja yhteistyötä muistaen, että joh­
tajalla ei ole viisauden monopolia, vaan vision rakentaminen on kah­
densuuntaista toimintaa henkilökunnan ja oppilaiden sekä henkilö­
kunnan ja vanhempien välillä. Koulunsa kulttuurin ymmärtävä reh­
tori tarjoaa vaihtoehtoisia opettamisen, oppimisen ja johtamisen tei­
tä, joihin ihmiset voivat sitoutua onnistuakseen. Rehtori, joka ymmär­
tää koulunsa kulttuurin, ei rajoita vaan helpottaa ihmisten toimin­
taa ja rakentaa verkostoja koulun ja sen ympäristön välille. (Fullan & 
Hargreaves 1992, 112.) 
Myös tulkitsevan konfliktin teoria (liite 4) korostaa koulun kult­
tuurin merkitystä johtamisessa. Sen mukaan johtaminen ei ole roo­
lin funktio, vaan se on osapuolten kesken käytyjen neuvottelujen lop­
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putulos. Konstruktivistisen tutkimussuuntauksen (liite 4) mukaises­
ti johtamista tarkasteltaessa rehtori luo yhdessä muiden organisaati­
on jäsenten kanssa yhteisymmärryksessä koululle johtamisen mallin, 
joka antaa merkityksen kunkin työlle. Koulun kulttuuri ja konteks­
ti rakentavat koulun sisäistä sosiaalista rakennetta ja muokkaavat joh­
tamistyön luonnetta. Rehtorin arvot ja taidot sopivat yhteen koulu­
yhteisön sosiaalisten normien ja tarpeiden kanssa ja koulun normatii­
vinen rakenne muokkaa johtajana aloittavan rehtorin sosiaalistamis­
ta. (Murphy & Seashore Louis 1999.) Myös Lindroos (2003, 3) pitää 
koulun toimintakulttuuria kivijalkana, josta käsin koulun johtami­
sen, koulunpidon ja koulunkäynnin arki muodostuvat ja jonka myö­
tä koulun tavoitteisiin pyritään. Toimintakulttuuri rakentaa osaltaan 
yhtenäistä peruskoulua. Kaikki koulun käytännöt tukevat kasvatuksel­
le ja opetukselle asetettuja tavoitteita. 
Tehtyä koulunjohtamistutkimusta on arvosteltu liian kapea­alai­
seksi. Arvostelijoiden mielestä tutkimuksen olisi katettava koko joh­
tamisen kenttä: tekninen, humaaninen, opetuksellinen, symbolinen 
ja kulttuurinen johtaminen. Arvostelijoiden esittämässä mallissa tu­
lisi olla ylimmällä tasolla koulun kulttuurin johtaminen, jonka arvo­
perustana on koulun ideologia. Koulun kulttuuri nähdään ainutlaa­
tuisena, johon koko yhteisö uskoo ja johon koko toiminta perustuu. 
(Sergiovanni 1984, 6; 1991.) Tässä tutkimuksessa on pyritty rehtorei­
den kokemusten ja tutkimusten avulla muodostamaan kattava kuva­
us peruskoulun rehtoreiden johtamistoiminnasta kulttuurinen aspekti 
huomioiden ottamalla tarkasteluun mukaan myös oppivan asiantun­
tijaorganisaation johtamisen aikaperspektiivi.
b) Oppivan asiantuntijaorganisaation johtaminen
Sergiovannin (1984; 2001) vaatima muutos peruskoulun johtamis­
käytännöissä edellyttää ajattelutapojen muutosta. Uuden ajan johta­
jat edistävät henkilökunnan ja koko yhteisön itsensä johtamista ja ja­
ettua johtajuutta, kehittävät ideoita koululleen ja edesauttavat koulu­
jaan muuttumaan vastuullisiksi yhteisöiksi. Johtaminen on selkeästi 
normatiivista heijastaen arvoja, uskomuksia ja olettamuksia. Rehtori 
uskaltaa paljastaa nämä arvot paitsi työyhteisölle myös koulun sidos­
ryhmille, erityisesti vanhemmille. (Sergiovanni 1984, 2001, 38.)
Koulun sisällä tapahtuvaan johtamisen aikana peruskoulus­
sa alettiin nähdä myös muu henkilökunta johtamisen voimavarana. 
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Alettiin puhua oppivasta asiantuntijaorganisaatiosta ja sen johtami­
sesta. Juholin (2002) korostaa, että oppivan organisaation johtami­
nen vaatii viestinnän taitoja. Itsensä likoon paneva ja yhteiseen tavoit­
teeseen uskova johtaja saa ryhmänsä mukaan paremmin kuin vetäy­
tyvä asiantuntija. Innostava johtaja myös tulkitsee koko yhteisön kes­
keisiä asioita sellaisella kielellä, jota kaikki ymmärtävät ja sisäistävät. 
Kouluyhteisö menestyy hyödyntämällä viestintäresurssiaan mahdolli­
simman hyvin. (Juholin 2002, 52, 68, 113.) 
Oppiva kouluyhteisö osallistuu myös koulun johtamiseen jakamal­
la johtamista. Johtamistyö ulotetaan koulun henkilöstöstä oppilaisiin 
ja koteihin saakka. Jaettu johtaminen mahdollistuu koulussa, jossa ke­
hitetään ihmisten kapasiteettia tulla itse johdetuiksi ja autetaan ihmi­
siä hyväksymään yhteiset arvot ja ideat. Johtamiseen osallistuvat reh­
torit, opettajat, perheet ja oppilaat. Jotta johtamisen jakaminen oli­
si mahdollista, tutkimusten mukaan on korostettava paitsi johtajien 
myös johdettujen ominaisuuksia. Ollakseen hyvä johdettu on olta­
va hyvä itsensä johtaja. Hyvän johdetun ominaisuuksia ovat oma on­
nistuminen, sitoutuminen organisaation päämääriin, itsevarmuus ja 
tehokas toiminta, rohkeus, rehellisyys ja vakuuttavuus. (Kelly 1988; 
Sergiovanni 2000, 163.)
Koulun sisällä tapahtuvan johtamisen aikaa peruskoulussa kuvaa 
tutkimusten mukaan johtaminen, joka tapahtuu oppivan asiantunti­
jaorganisaation toimesta. Koulun johtaminen on jaettua ja kontekstiin 
sidottua. Johtamisessa huomioidaan koulun historia ja koulun ulko­
puolelta tulevat vaatimukset. Rakentavaan johtamistoimintaan osallis­
tuvat koulun henkilöstö, oppilaat, huoltajat sekä koulun sidos­ ja int­
ressiryhmät. Johtaminen sisältää älykkään strategian, jonka ytimestä 
löytyy innovaatio, sillä muutoksen maailmassa ei voi astella omia jäl­
kiään. (Korpelainen & Lampikoski 1997, 208.) 
Luukkainen (2004, 293) toteaa, että peruskoulun asiantuntijaor­
ganisaatiota johdetaan innostamalla kouluyhteisön jäseniä oppimaan 
jatkuvasti uutta, kehittämään työtään, etsimään uusia ja luovia rat­
kaisuja sekä verkostoitumaan. Pelkästään reagoiva johtamistapa, jos­
sa johtamista ei jaeta, on auttamattoman vanhentunut tulevaisuuden 
koulun asiantuntijaorganisaatiossa. 
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4.3 Johtaminen tulevaisuudessa koulun 
sidosryhmiin liittyvänä toimintana
Tutkittaessa koulunjohtamista deskriptiivisen tulevaisuudentut­
kimuksen keinoin johtajuuden tarkastelu painottuu kontekstin ja 
koulun kulttuurin tarkasteluun, sillä deskriptiivinen tulevaisuuden­
tutkimus pyrkii esittämään ennusteita menneisyyden perusteella. 
Skenaarioparadigman mukaisessa koulunjohtamisen tulevaisuuden­
tutkimuksessa tarkastellaan johtamisvisioita ja koulun kehittämis­
tä hahmottamalla ensisijaisesti tulevaisuuden laaja­alaisia käsikirjoi­
tuksia eikä pyrkimällä ennustamaan todella toteutuvaa tulevaisuutta. 
Evolutionaarinen tulevaisuudentutkimus puolestaan tarkastelee kou­
lunjohtamista yhteisöllisenä tapahtumana painottaen yhteiskunnalli­
sen kehityksen prosesseja, jolloin vakaan kehityksen kausia seuraavat 
murrosvaiheet. (Mannermaa 1999a, 26; 1999b, 29–31.) 
  














KUVIO 4. Peruskoulun johtaminen yhdessä sidosryhmien kanssa.
Tulevaisuuteen suuntaavassa koulunjohtamistutkimuksessa johta­
minen määritellään vaativaksi tulevaisuutta visioivaksi asiantuntija­
työksi, joka on koulun sidosryhmiin liittyvää toimintaa (kuvio 4). 
Tulevaisuuden kouluyhteisön katsotaan tarvitsevan hyvin vahvaa joh­
tamista, jonka vahvuus ei kuitenkaan ilmene kovana liikemiesjohta­
juutena vaan lempeänä johtajuutena. (Hargreaves 2007.) 
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Spillane ym. (2004) määrittelevät koulun johtamisen opettami­
sen ja oppimisen mahdollistavien sosiaalisten, materiaalisten ja kult­
tuuristen resurssien ennakoinniksi, hankinnaksi, jakamiseksi, koordi­
noinniksi ja käyttämiseksi. Johtaminen on koulun henkilöstön ja asi­
akkaiden aktivointia havaitsemaan ja kohtaamaan muuttuvan opetuk­
sen haasteet ja myös tarttumaan niihin. Lisäksi johtamisen päämäärä­
nä on aktivoida kouluyhteisöä hyödyntämään muutoksen vaatimat re­
surssit. (Spillane, Halverson & Diamond 2004, 11–12.)
Fullan (2001, 7) toteaa, että resurssit pystytään hyödyntämään ot­
tamalla käyttöön osallistava johtaminen. Johtamisessa pyritään tällöin 
pääsemään arvioivan yhteisöllisyyden tasolle. Kollegan työn seuraa­
minen ja arviointi on rakentavaa, reflektiivistä, yhdessä analysoivaa 
ja kehittävää. 
Tulevaisuudessa peruskoulun johtaminen tapahtuu tutkimusten 
mukaan verkostoja hyödyntämällä. Tällöin johtajilta vaaditaan hyvää 
osaamista sekä management­asiajohtamisen että leadership­henkilös­
töjohtamisen alueella. Asiajohtamisen osaaminen edellyttää opetushal­
linnon, koulutuksen lainsäädännön ja kunnallisen päätöksenteon tun­
temista, talous­ ja henkilöstöhallinnon taitamista, oppilaitoksen visi­
on luomista ja yhteiskunnan muutosten ennakoimista. Lisäksi se vaa­
tii oppilaitoksen strategista kehittämistä ja uudistamista sekä markki­
nointia ja sosiaalisten ja organisaatioiden verkostojen ja sidosryhmi­
en yhteistyön hallintaa. Henkilöstöjohtamisen osaaminen edellyttää 
kestävän arvopohjan luomisen, henkilökunnan ja opiskelijoiden mo­
tivoinnin, toimintakulttuurin kehittämisen, vuorovaikutus­ ja yhteis­
työtaitojen sekä itsensä johtamisen hallintaa. Johdon tapaa kommu­
nikoida pidetään tärkeänä työyhteisön hengen luomisessa. (Rehtori­
instituutti 2006.) 
Ståhle (2006) määrittelee tulevaisuuden johtamisen innovatiivisek­
si johtajuudeksi, joka edellyttää tiedonjalostusta tukevia rakenteita: 
kykyä luoda rakenteita, joiden avulla osaaminen kehittyy ja kumuloi­
tuu, kykyä luoda toimiva sosiaalinen arkkitehtuuri, kommunikaatio, 
vuorovaikutus ja tiedonvaihtoa tukevat käytännöt, kykyä luoda käy­
täntöjä, joiden avulla innovaattorit ja innovatiiviset ideat tunnistetaan 
sekä kykyä luoda läpinäkyviä, avoimia rakenteita ja käytäntöjä, jotta 
ihmiset tietävät kuka tekee, miksi ja miten. Innovatiivinen johtajuus 
edellyttää sosiaalista kyvykkyyttä: kykyä luoda olosuhteet, jotka saa­
vat aikaan henkilökohtaista sitoutumista, kykyä aktivoida uuden tie­
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don ja uusien tulkintojen luomista, kykyä luoda ja vahvistaa yhteistä 
identiteettiä, tavoitteita ja visioita sekä kykyä innostaa ja energisoida 
työntekijöitä. (Ståhle 2006.)
Meltzoff (1990) määrittelee menestyvän työyhteisön johtamiseen 
kuuluvat kymmenen elementtiä (liite 6). Johtajat kehittävät Melzofin 
mukaan työyhteisöä eri tavoin käyttäen usein kukin eri keinoja saa­
dakseen aikaan samanlaisia lopputuloksia. Monet johtajat tekevät sen 
tiedostamattaan. Heillä on odotuksia mielessään, kun he aloittavat 
johtajana uudessa työyhteisössä, mutta ajattelevat harvoin yhteisönsä 
erityisiä osatekijöitä. Melzofin kuvaamat elementit sopivat kuvamaan 
myös kouluyhteisön ja sen rehtorin johtamistyötä. Meltzofin mukaan 
menestyvää kouluyhteisöä kuvaavat seuraavat 10 tekijää: jaettu johta­
juus, kommunikaatio, yhteinen menneisyys, sitoutuminen, kokonai­
suus, keskinäinen riippuvuus, vastuullisuus, yhteinen etiikka, yhteis­
työ ja yhteinen ympäristö.
a) Koulun visioihin perustuva verkostojohtaminen 
Koulun verkostojohtamista tapahtuu vakiintuneen nykykäsityksen 
mukaisesti koulun sisällä (Bush 2004). Tällöin verkostojohtamisella 
tarkoitetaan yhteisön rehtorinsa johdolla toteuttamaa toimintaa pe­
ruskoululle annetun mission varmistamiseksi. Koulun johtamista pi­
detään vaikuttamisen prosessina, joka pohjautuu selkeisiin arvoihin ja 
uskomuksiin. Toisaalta johtaminen nähdään oppilaiden, henkilökun­
nan ja sidosryhmien sitoutumisena koulun paremman tulevaisuuden 
ihanteen visioon. (Bush 2004, 183–184.)
Koulun johdon tehtävänä on luoda hyväksyttävä visio koulun hy­
västä, kun koulun johtamista tutkitaan ns. symbolisen vallan käsitteen 
avulla. Symbolisen vallan käsitteeseen kuuluu myös eettinen tarkastelu 
hyvästä toiminnasta ja hyvistä tuloksista koulussa. Rehtorin tehtävänä 
nähdään yhteisön ohjaaminen tämän vision saavuttamiseen. Tällöin 
rehtori ohjaa opetustyön kehittämistä sekä ajan ja muiden resurssien 
käyttöä koulussa. Rehtori myös priorisoi yhdessä yhteisönsä kanssa, 
mikä on todella tärkeää ja ponnistelujen arvoista tulevaisuuden tarpei­
den näkökulmasta koulun kehittymiselle. (Owens 1987, 155; Erätuuli 
& Leino 1992, 6.) 
Koulun kehittäminen tapahtuu koulun sisäisissä verkostoissa nii­
den visioiden pohjalta, jotka koulun johto on rakentanut yhdessä kou­
luyhteisön kanssa. Suorittamissaan tutkimuksissa Busher (2006) on 
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havainnut, että vaikka kouluja johdetaan eri tavoin erilaisten rehtori­
en toimesta, johtamistapa on aina sovitettava sen kontekstiin (liite 7). 
Palvelijajohtaja (servant leader) johtaa ihmisten välistä verkostoa asettu­
matta itse hierarkian huipulle. Organisaation rakentaja (organizational 
architect) huomioi kontekstin ja tasoittaa organisaatiorakenteita lisää­
mällä opettajien osallisuuden tunnetta samalla edistäen sitoutumista. 
Moraalin kasvattaja (moral educator) tuo ilmi syvät henkilökohtaiset ar­
vonsa ja uskomuksensa noudattaen huolehtimisen etiikkaa yhteisössä. 
Sosiaalinen rakentaja (social architect) suunnittelee ja rakentaa sosiaali­
sia verkostoja henkilökunnan ja opiskelijoiden sekä vanhempien välille 
ja johtava ammattilainen (leading professional) näkee opettajat kouluyh­
teisön laaja­alaisina ammattilaisina. (Busher 2006, 140–141.) 
Konstruktiivisen johtamisen tutkimuksissa visiointi on osallista­
valle johtamiselle keskeisintä. Johto etsii uusia toimintatapoja ja to­
teuttaa niitä organisaation oppimisen hyväksi. Rehtori ja muu joh­
to reflektoi omaa rooliaan ja toimintatapojaan käyttääkseen valtansa 
oppilaitoksen ja yhteiskunnan kehittämiseksi. Osallistava johtaminen 
tuottaa ja tulkitsee muutoksia sekä hankkii organisaation tuen niille. 
Se myös tukee kehittämisprosesseja ja kerää palautetta. Osallistavassa 
johtamisessa yhdistyvät tutkimusten mukaan johtajan käytännöllinen, 
eettinen ja älyllinen toiminta. (Johansson ym. 2001, 152; Luukkainen 
2004, 295–296.) 
Päätöksentekovallan siirryttyä paikallistasolle edellytetään tutki­
musten mukaan koulutuksen järjestäjiltä ja kouluilta sekä rehtoreil­
ta visiointikyvyn lisäksi yhä vahvempaa osaamista ja vastuullisuutta. 
Koulutuksen laatua on jatkuvasti arvioitava ja kehitettävä, opetus pitää 
suunnitella paikallisista ja alueellisista erityistarpeista lähtien yhdessä 
kotien ja muun kouluyhteisön kanssa. (Luukkainen 2004, 250–251.)
Kosunen (2005, 197) toteaa, että vuosituhannen alun tutkimuk­
sen tulokset osoittavat, että koulutuksen hyvä laatu näkyy työyhteisön 
sitoutumisena koulun kehittämiseen ja oppilaiden hyvinä oppimistu­
loksina sekä koululle asetettujen kasvatustavoitteiden toteutumisena. 
Kouluyhteisö näyttää sisäistäneen ja soveltaneen käytäntöön opetus­
suunnitelman tavoitteet, jotka ovat muuttuneet opetuskäytännöiksi 
ja oppimistuloksiksi. 
Koko yhteisön tieto­ ja taitokapasiteetin suuntaamisessa koulun vi­
sioiden ja asetettujen tavoitteiden mukaisesti auttaa yhteisön vähittäi­
nen muuttuminen community of practice ­yhteisöksi. 
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b) Community of practice -verkostojohtamisen malli
Rehtori pyrkii itse rakentamaan ja myötävaikuttamaan siihen, et­
tä koulun sisälle ja ympärille rakentuisi toimivia yhteistyöverkosto­
ja, joiden avulla pystyttäisiin turvaamaan koulun menestyminen tu­
levaisuudessakin.
Puhuttaessa oppimisesta ja koulutuksesta puhe perustuu usein ole­
tukseen, että oppiminen tapahtuu yksilöiden toimesta. Edelleen usein 
oletetaan, että oppimisella on alku ja loppu, joka on parasta erottaa 
muista toimista, ja että oppiminen on opettamisen tulosta. Sen sijaan 
Laven ja Wengerin oppimisteorian mukaan oppiminen on sosiaalinen 
tapahtuma, joka jatkuu koko ajan. Heidän oppimismallinsa mukaan 
oppiminen vaatii sitoutumista prosessiin, joka tapahtuu yhteisössä, jota 
he kutsuvat nimellä ”community of practice”. Community of practice 
­yhteisössä johtaja oivaltaa ihmisten osaamisen lisääntymisestä koitu­
van hyötyä yhteisölle. Johtaja kuuntelee yhteisön jäsenten kertomuksia 
systemaattisesti ja pystyy kertomusten avulla usein selvittämään komp­
leksisia tilanteita yhteisössä. (Wenger 1998, 3; Smith 2003.) 
Sergiovannin näkemys yhteisöistä, joiden yksilöitä yhdistää luon­
nollinen halu ja sitoo yhteen jaettujen ideoiden ja ideaalien joukko, 
täydentää osuvasti Laven ja Wengerin community of practice ­teori­
aa. Sergiovanni puhuu kollektiivisesta me­joukosta, jonka yksilöiden 
välillä on riittävän tiukka sidos, jotta yksilöt muodostavat tiukasti yh­
teen sidotun merkityksellisten suhteiden verkoston. Muodostuneella 
yhteisöllä on yleensä yhteinen toimintapaikka. Me­joukosta muodos­
tuneella yhteisöllä on ajan kuluessa myös yhteisesti hyväksytyt mieli­
piteet ja perinteet (Sergiovanni 2000, 47–48). 
Tonniesin jo vuonna 1887 kehittämä normiperustainen Gemein­
schaft­teoria sopii sekä Laven ja Wangerin että Sergiovannin teorioiden 
perustaksi ja Gemeinschaft­teoria siirtää samalla teoriat koulun työ­
yhteisöön. Tonnies kuvaa nimittäin kouluorganisaatiota työyhteisönä, 
jossa toteutuvat ammatillinen sosiaalistuminen, asetettujen päämääri­
en mukaiset jaetut yhteiset arvot, kollegiaalisuus ja luonnollinen kes­
keinen riippuvuus. (Tonnies 1957; Sergiovanni 2000, 48–57.)
Laven ja Wengerin (2006) perusajatus on, että communities of 
practiceja on kaikkialla ja että jokainen on sidottuina useisiin joko 
työssä, koulussa tai vapaa­ajan harrastuksissa. Joissakin ryhmissä ol­
laan perusjäseninä, toisissa taas enemmän marginaalisina jäseninä. 
Jotkut community of practice ­ryhmät toimivat muodollisissa organi­
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saatioissa, kuten kouluissa, toiset ovat hyvin joustavia ja epämuodol­
lisia. Kaikissa community of practice ­ryhmissä jäsenet on tuonut yh­
teen jokin yhteinen toiminta, johon he ovat sitoutuneet. Community 
of practice määritelläänkin kolmen ulottuvuutensa mukaan jäsenten­
sä yhteisesti hyväksymäksi hankkeeksi, jäsenensä yhteen sitovaksi so­
siaaliseksi kokonaisuudeksi ja jäsentensä aikojen kuluessa tuottami­
en yhteisten resurssien (rutiinit, tuntemukset, esineet, sanasto, tyy­
lit jne.) valikoimaksi. Community of practice pitää sisällään paljon 
enemmän kuin teknisen tiedon tai taidon jonkin tehtävän suorittami­
seksi. Community of practice muodostuu jonkun tiedon tai toimin­
nan ympärille ja antaa jäsenilleen yhteenkuuluvuuden ja identiteetin 
tunteen. (Smith 2003, 2.)
Myös peruskoulun johtaminen voidaan toteuttaa koulun sisäisis­
sä community of practice ­verkostoissa ja rehtoreiden muodostamissa 
community of practice ­verkostoissa.
  
c) Kestävästi kehitettävän koulun verkostojohtaminen
Sitä, miten koulua johdetaan, pidetään koulun kehittämisen avain­
tekijänä. Tulevaisuuden koulun johtamisen on tutkimusten mu­
kaan perustuttava kestävän kehittämisen ja kehityksen periaatteille. 
Peruskoulun kestävän kehittämisen periaatteeksi sopii kestävän kehi­
tyksen periaate, jonka mukaisesti toimien kehittämishaasteet toteute­
taan sopusoinnussa inhimillisten arvojen kanssa. Johtamisen onnis­
tumista koulussa ei mitata pelkästään hyvillä oppimistuloksilla, vaan 
keskeisintä on, miten kehitysmyönteisesti koulussa ajatellaan ja suh­
taudutaan oman työn ja oppilaitoksen jatkuvaan kehittämiseen sekä 
koulun sisäisen ja ulkoisen verkoston rakentamiseen. (Fullan 2005, 
8–9; Kosunen 2005, 199.)
Koulun sisäisen ja koulun sidosryhmien yhteistyöverkoston raken­
taminen perustuu kestävän kehityksen ideologiaan. Voimavarojen ja 
tiedon yhdistäminen auttaa uusien työskentely­ ja toimintatapojen, 
koulutustarjonnan ja muiden palvelujen sekä kansainvälisen yhteis­
työn kehittymistä. Johtamisen kannalta verkostoituminen asettaa kou­
lun johdolle haasteen uudella toiminta­alueella, mistä syystä johtami­
sessa tulee käyttää entistä enemmän aikaa ja energiaa yhteistyökumppa­
neiden etsintään ja yhteisen strategian luomiseen – se voi olla jatkossa 
jopa koulun johtamisen tärkein osa­alue. (Helakorpi 2001, 106.)
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Koulun johtamisen tutkimustuloksissa on vielä monia puutteita. 
Käytännössä on hyvin vaikeaa määritellä tarkasti kriteerit, jotka erot­
tavat hyvän koulun huonosta ja tehokkaan rehtorin johtamisen tehot­
tomasta. Ei voida sanoa, mitkä koulua koskevat tekijät ovat yhteydessä 
tiettyihin tuloksiin eikä sitä, ovatko ne kulttuurisidonnaisia vai yleisiä 
ominaisuuksia. Mutta tällaisenaankin saadut tutkimustulokset autta­
vat kohdistamaan huomion johtamisen kannalta keskeisiin tekijöihin. 
Tutkimustuloksista hyötyvät erityisesti uraansa aloittavat rehtorit, kos­
ka yksittäisten asioiden päättäminen ja monimutkainen lainsäädäntö 
muutoin nousevat liian keskeiseksi koulun johtamisessa. (Leithwood 
& Montgomery 1986, 5; ks. lisäksi Hämäläinen 1988, 90–91; Strain 
1997, 268, Mustonen 2003, 77–78.)
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA 
TUTKIMUSKYSYMYKSET
Tutkimuskysymysten laadintaa suuntasi osittain tutkijan perehtymi­
nen tutkimuskirjallisuuteen ja sen avulla tapahtunut asteittainen ym­
märryksen syveneminen tutkittavasta ilmiöstä. Lisäksi perehtyminen 
aineistoon ja sen analysointi täsmensivät osaltaan tutkimuskysymyk­
siä. Tutkimusprosessin kuluessa tutkimuskysymykset tarkentuivat kos­
kemaan rehtorien kokemuksia ja käsityksiä peruskoulun johtamisesta, 
rehtoriin ja kouluun kohdistuneita odotuksia, rehtorin ja koulun hy­
väksymiä haasteita sekä koulun kehittämistä.
Lopulliset tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi: 
1. Millaiseksi peruskoulun rehtorit ovat kokeneet koulunsa johta­
misen työnsä alkuvaiheessa? 
2. Millaiseksi peruskoulun rehtorit kokevat koulunsa johtamisen 
tutkimushetkellä? 
3. Millaista peruskoulun johtamisen tulisi rehtoreiden käsitysten 
mukaan olla tulevaisuudessa? 
4. Mitkä peruskouluun kohdistuneet haasteet rehtorit ovat koke­
neet keskeisimmiksi johtamistyönsä kannalta? 
5. Mihin suuntaan johtamisen näkökulmasta kouluja tulisi kehittää? 
 
Rehtorit kertoivat johtamiskokemuksistaan ja johtamiskäsityksistään 
uransa eri vaiheissa liittäen ne siihen ympäristöön, jossa he johtamis­
työtään tekivät. Tutkimuskysymykset oli muotoiltu sellaisiksi, et­
tä ne ohjasivat rehtoreita koulunsa kontekstiin sidottuun ajatteluun. 
Perttula (2005, 137) toteaa, että kun halutaan ymmärtää rehtoreiden 
johtamistoimintaa, asiaa voidaan lähestyä rehtoreiden omasta näkö­
kulmasta. Tutkimuksessa lähdetään tällöin liikkeelle siitä ajatuksesta, 
että kokemuksen ja toiminnan välillä on yhteys. Kokemuksen tekee 
eläväksi sen rakenteellinen side elämäntilanteeseen. 
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA 
MENETELMÄLLISET RATKAISUT
Vaikka peruskoulun rehtorit ovat viime vuosikymmeninä olleet koh­
talaisen suosittu johtamistutkimuksen kohderyhmä, ei aiemmissa tut­
kimuksissa ole johtamistyötä tutkittu rehtorien kokemuksien ja käsi­
tysten avulla ottamalla huomioon ajallinen perspektiivi. Tämän tut­
kimuksen tarkoituksena oli tutkia peruskoulun rehtorien johtajakoke­
muksia ja ­käsityksiä peruskoulun johtamisesta käytännön näkökul­
masta sekä sitä, mitä johtajilta odotettiin ja millaiseksi rehtorit näkivät 
ja käsittivät koulumaailman tulevaisuudessa kehittyvän.
 
6.1 Kvalitatiivinen tutkimus lähestymistapana
Menetelmällisten kysymysten pohtimista pidetään oleellisena osa­
na kasvatustieteellistä tutkimustyötä. Tutkijan on otettava kantaa sii­
hen, millaisin menetelmin tutkimuksensa suorittaa. Hyödyntääpä 
tutkija kvalitatiivisia, kvantitatiivisia tai molempia menetelmiä lä­
hestymistapanaan, hänen on perusteltava omat taustasitoumuksensa. 
(Syrjäläinen, Eronen & Värri 2007, 8.)
Tavallisimmaksi ja samalla yksinkertaistavimmaksi eroksi kvanti­
tatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen välillä on nähty se, että kvan­
titatiivinen tutkimus perustuu numeroiden käyttöön ja että siinä ko­
rostuu tutkittavan ilmiön peruspiirteiden mitattavuus. Kvantitatiiviset 
tutkimusmenetelmät sopivat hyvin makrotason tietojen keräämiseen. 
Kvantitatiivinen tutkimus olettaa, että tutkimuksen kohde on tutki­
jasta riippumaton, kun taas kvalitatiivisen tutkimus lähtee olettamuk­
sesta, että kohde ja tutkija ovat vuorovaikutuksessa. Tutkija on muka­
na luomassa tutkimaansa kohdetta. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 24–27; 
ks. lisäksi Alkula, Pöntinen & Ylöstalo 1995, 20.)
Flick (2006) kiteyttää kvalitatiivisen tutkimuksen laadulliseksi tut­
kimusprosessiksi, joka voidaan esitellä polkuna teoriasta tekstiin ja toi­
sena polkuna tekstistä takaisin teoriaan. Polkujen risteykseen kerään­
tyy sanallinen tai visuaalinen data, ja niiden tulkinta tapahtuu siinä 
tietyn tutkimussuunnitelman mukaan. (Flick 2006, 4.)
Kvalitatiivinen tutkimus sopi tämän tutkimuksen lähestymistavak­
si, sillä laadullinen tutkimus korostaa luonteeltaan koko naisvaltaista 
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tiedon hankintaa, jossa aineisto kootaan luonnollisissa ja todellisis­
sa tilanteissa ja tutkijan oma subjektiivisuus sekä aikai semmat tiedot 
ja odotukset vaikuttavat tutkimiseen. Laadullisen tutkimuksen avul­
la halutaan yksilön äänen tulevan kuuluviin (Glesne & Peshkin 1992; 
Creswell 1994). Laadullisessa tutkimuksessa myös tutkittavien ryh­
mä on pienehkö. 
Laadullisen tutkimusprosessin eräänä erityispiirteenä on tutkijan ja 
tutkittavan välinen suhde, jonka luonteen määrittäminen liittyy tut­
kijan ontologisiin ja epistemologisiin käsityksiin (Karila 1997, 24). 
Laadullisen tutkimuksen ontologiset perusteet, käsitys ihmisestä ja to­
dellisuudesta, tarkoittavat tutkijan käsitystä tutkimuskohteen todelli­
suudesta, sitä, miten tutkija ymmärtää tutkittavien ilmiöiden siinä si­
jaitsevan. (Anttila 1996, 42–46; Burrell & Morgan 1979; Cohen ym. 
2000; Lincoln & Cuba 2000; ks. lisäksi Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 
2008, 120–122; Syrjäläinen, Eronen & Värri 2007, 8.) Rehtorit näh­
tiin aktiivisina ja inten tionaalisina koulujensa johtajina, joiden toi­
minta oli seurausta heidän haluistaan, uskomuksistaan ja kokemuk­
sistaan. Yrjönsuuri (1993) määrittelee intentionaalisen toiminnan te­
kijän, aikomuksen ja teon kolmipaikkaiseksi relaatioksi. Hän kutsuu 
reflektioksi sisäistä intentionaalista toimintaa, jossa yksilön intentiot 
suuntautuvat omiin kokemuksiin ja aikaisempiin tiedonrakenteisiin 
ja jossa yksilö pyrkii sisäisillä teoillaan järjestelemään tiedonrakentei­
taan kokemustensa perusteella. Intentiota Yrjönsuuri pitää toiminnal­
le ratkaisevan tärkeänä, koska se johtaa motivaation voimalla osapuol­
ten tahdon mukaisiin tekoihin. (Yrjönsuuri 1993.) Tämän tutkimuk­
sen rehtorit toimivat intentionaalisina koulujensa johtajina kokiessaan 
koulun sidosryhmien esittämistä vaatimuksista osan niiksi haasteiksi, 
joihin juuri hänen johtamansa koulun oli vastattava. 
Tässä tutkimuksessa rehtorit nähtiin kokemuksiaan arvioivi­
na, reflektoivina ja pohdiskelevina koulunsa johtajina ja kehittäjä­
nä. Kokemusten pohdiskelu, reflektio, yhdistää rehtorien subjektii­
viset kokemukset toiminnan laajempaan hallintaan. Kokemuksen 
ymmärtämisen ehdot löytyvät yhteisestä ja jaetusta elämänmuodos­
ta. Kokemus on vuorovaikutusta ympäristön ja sosiaalisen maailman 
kanssa. Jotta kokemus tulisi mahdolliseksi, on subjektin oltava aktiivi­
nen, koska kokemus tulee käsiteltäväksi subjektin kautta tulkitsemal­
la ja ymmärtämällä kokemuksen objekteja. Kokemus lisääntyy ajan 
kuluessa. Kokemuksen voi ilmaista verbaalisesti, ja siitä voidaan vaih­
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taa ajatuksia toisten kanssa. Kokemuksella on tällöin kumulatiivinen 
ominaisuus, joka lisääntyessään kasvattaa ihmisen tietoa ja uskotta­
vuutta. Kokemusta voidaan tarkastella hetkellisenä elämyksenä, jon­
ka ihminen muistaa sen voimakkuuden ja merkityksellisyyden vuoksi. 
Kokemus voi olla myös ”fantastinen”, ”ihana” tai ”upea” tai se voi olla 
myös sellainen, ”jota ei halua enää koskaan kokea”. Kokemuskäsitteet 
ovat kulttuurisesti muovautuneita. (Yrjönsuuri 1993.) Kokemusta 
voidaan lähestyä reflektion näkökulmasta. Tuolloin kokemus määri­
tellään refleksiiviseksi tapahtumaksi, jossa ihmisen tietoisuus oivaltaa 
ristiriidan, joka vallitsee hänen tietoisuutensa ja kohteen sekä hänen 
kohdetta koskevan näkemyksensä välillä. Jotta kokemusta voisi lähes­
tyä reflektion kautta, on kokemus nähtävä historiallisena, jo elettynä. 
Kokemusta ei ole mahdollista tavoittaa autenttisena, sen vuoksi si­
tä tulisi lähestyä ns. jäljen käsitteen näkökulmasta. Tällöin käsitteellä 
viitataan menneisyyteen. Kokemuksessa ei ole subjektia, vaan subjekti 
syntyy kielen avulla jälkikäteen reflektiossa. Kieli tekee mahdolliseksi 
hahmottaa subjekti ja kokemus erillisiksi. Kokemus liittyy tulevaisuu­
teen avaamalla uusia perspektiivejä sekä tutkijalle että mahdollisesti 
myös tutkittaville. (Derrida 1967; ks. lisäksi Yrjönsuuri 1993, 30–62; 
Kotkavirta 2002, 22; Pihlström 2002, 276–277; Rantala 2007.)
Ontologisiin taustasitoumuksiin ovat vaikuttaneet rehtoreiden kä­
sitykset tulevaisuuden peruskoulun johtamisesta, johtamiseen kohdis­
tuvista haasteista ja koulun kehittämisestä johtamisen näkökulmasta 
tarkasteltuna. Mezirov (1981, 12–13) ja Jarvis (1987, 164–172) liittä­
vät reflektion tapahtumiin, joissa henkilön aikaisempi käsitys on risti­
riidassa uuden kokemuksen kanssa. Vuorovaikutus ympäristön kanssa 
voi voimistaa tai heikentää käsitysten kehittymistä (Jarvis 1992, 51–52; 
Fullan 1993; Bell 1994, 493). Ahonen (1996) toteaa, että samaa il­
miötä koskevat käsitykset vaihtelevat henkilöstä toiseen. Käsitysten 
erilaisuus riippuu ennemminkin kokemustaustasta kuin ikäkaudesta. 
Käsitykset ovat sisällöllisesti ja laadullisesti erilaisia, koska niiden viite­
tausta vaihtelee yksilöstä toiseen. Fenomenografinen tutkimus on kiin­
nostunut käsitysten sisällöllisistä eroista. (Ahonen 1996, 114–115.) 
Marton (1981) määrittelee fenomenografisen tutkimusotteen laadul­
liseksi lähestymistavaksi, jossa pyritään kuvaamaan, analysoimaan ja 
ymmärtämään todellisuuden erilaisia käsityksiä.
Ontologisiin taustasitoumuksiin liittyen rehtoreita tarkastellaan 
osana sosiaalista ympäristöä, omassa elämänvaiheessaan, elämänti­
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lanteessaan ja omassa kontekstissaan. Kullakin rehtorilla on erilainen 
tausta ja koulu tus. Tässä tutkimuksessa kontekstisidonnaisuus on tut­
kimuksen lähtökohtana. Kvalitatiivinen tutkimus on kontekstisidon­
naista, jolloin eroavaisuuksia ja säännönmukaisuuksia kehitellään ym­
märtämisen toivossa ja tarkkuus ja luotettavuus saavutetaan osoitta­
malla väitteet oikeiksi (Glesne & Peshkin 1992; Creswell 1994).
Laadullisen tutkimuksen epistemologisilla taustasitoumuksilla tar­
koitetaan tutkijan käsi tystä tiedon luonteesta, esimerkiksi sitä, millä 
metodilla pystytään parhaiten lähestymään tutkimuskohdetta, mistä 
ja miten tieto hankitaan ja miten pätevää se on (Anttila 1996, 43–48; 
Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 121–122). Tiedon intressin, tut­
kimustehtävän, tutkimusongelman ja ­kohteen katsotaan määräävän 
sen, millaisen strategian avulla tutkija saa parhaiten vastauksia tutki­
muskysymyksiinsä ja mikä strategia on kulloinkin mielekäs. Ilmiön 
ymmärtämisen ja syvällisen kuvauksen näkökulmasta laadullisen tut­
kimustradition tapaustutkimusta pidetään usein sopivana strategiana. 
(Metsämuuronen 2005, 8–9; Syrjäläinen, Eronen & Värri 2007, 7.) 
Lincoln ja Guba (1985) toteavat, että laadullinen tutkimus perus­
tuu näkemykseen, että sosiaalisiin ilmiöihin, inhimillisiin ristiriitoi­
hin ja luonteeseen liittyvät tapaukset ovat situationaalisia. Tilanteiden 
tutkimus paljastaa kokemusperäistä tietoa, mikä on tärkeää, jotta voi­
daan ymmärtää tutkimuskohdetta. 
Yin (1994, 13) määrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutki­
mukseksi, jossa tapausta tutkitaan todellisessa elämäntilanteessa sen 
omassa ympäristössä. Tapaustutkimuksessa, jossa tutkija ja tutkittavat 
ovat vuorovaikutuksessa keskenään, on olennaista esittää kysymyk­
set mitä, miten, miksi ja kuinka jotain tapahtui. Tapaustutkimus ei 
välttämättä aina kohdistu vain nykyisyyteen, sillä kohteen ymmärtä­
minen edellyttää usein myös menneisyyden tarkastelua. (Yin 1994; 
Syrjälä 1996, 12–21.)
Staken (2006) määritelmän mukaan tapaustutkimus kohdistuu 
yleensä prosessiin tai luonnollisessa tilanteessa olevaan yksityistapauk­
seen. Tapaukseksi ei yleensä määritellä toimintaa, kuten potilaan hoi­
tamista, koulun johtamista, tehtaan toiminnan tehostumista tai ihmi­
sen syntymää. Tapaus on sen sijaan sairaanhoitaja, rehtori, tuotantolai­
tos ja synnytyshuone. Näiden tapausten avulla on mahdollista tutkia 
toimintaa. Stake (2006) jakaa tapaustutkimukset välineelliseksi ja sisä­
syntyiseksi tapaustutkimukseksi. Välineellinen (instrumental) tapaus­
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tutkimus pyrkii pääsemään mahdollisimman syvälle tapauksen sisälle. 
Sisäsyntyisen (intrinsic) tapaustutkimuksen pääasiallinen kiinnostuk­
senkohde on tapauksessa itsessään. Tässä tutkimuksessa ollaan kiin­
nostuneita rehtoreiden johtamisesta ja halutaan pureutua tapauksiin 
mahdollisimman syvälle, jolloin tutkimuksessa on piirteitä molem­
mista Staken nimeämistä tapaustutkimustyypeistä.
Yin (1994, 17) kritisoi Staken tapaa määritellä tapaustutkimus. 
Yinin mielestä Stake (1994) määrittelee tapaustutkimuksen tutkitta­
van kohteen valinnaksi, jolloin kohteeksi valitaan esimerkiksi henkilö 
tai luokkahuone, mutta esimerkiksi politiikka ei kohteeksi sovi. Yin 
pitää Staken määritelmää liian laveana, sillä silloin kaikkien kohteiden 
tutkimista voitaisiin pitää tapaustutkimuksina riippumatta siitä, mitä 
metodia käytetään. Yinin mielestä Staken tapaustutkimus ei olekaan 
metodologinen valinta, koska metodiksi kelpaavat esimerkiksi psyko­
loginen kokeilu, johtamisen survey­tutkimus tai talouden analyysi. 
Yin (1994, 44) luonnehtii tutkimusta monitapaustutkimukseksi 
(multiple-case study), kun tutkimus sisältää enemmän kuin yhden tapa­
uksen. Tyypillisiä monitapaustutkimuksia ovat tutkimukset, jotka kos­
kevat koulussa tapahtuvia muutoksia. Muutoksiin vaikuttaa usein mon­
ta tekijää, joista voi tehdä jokaisesta yksittäisen tapaustutkimuksen.
Myös Stake (2006) pitää usean tapauksen tutkimuksia mahdollisi­
na. Tutkimuksen tapauksien pitää olla jollain tapaa samanlaisia, esimer­
kiksi joukko opettajia, klinikoita tai lentoaseman turvatarkastuspisteitä. 
Monitapaustutkimuksessa yksittäinen tapaus kiinnostaa, koska se kuu­
luu tiettyjen tapausten joukkoon. Yksittäisiä tapauksia yhdistää tietty 
yhteinen ominaisuus tai olosuhde. Tapausjoukon tapaukset sitoutuvat 
kategorisesti yhteen. Ne voivat olla ryhmän jäseniä tai esimerkkejä il­
miöstä. Monitapaustutkimus on kohteiden kokoelma, kollektiivinen 
kohde, joka esimerkiksi musiikissa voi olla äänitekokoelma tai muusi­
kon repertuaari. Tapausjoukko on yhdistävä areena tai sateenvarjo tut­
kittaville tapauksille. (Syrjälä 1996, 12−13; Stake 2006.) 
Tapaustutkimus sopii tämän tutkimuksen strategiaksi. Tämä tutki­
mus luokitellaan Staken (2006) määritelmän mukaisesti monitapaus­
tutkimukseksi, jonka tapauksen muodostavat keskikokoisen itäsuoma­
laisen kaupungin peruskoulussa työskentelevät 12 rehtoria. ”Rehtori’­
tapauksen avulla tutkitaan rehtoreiden johtamistyötä. 
Laadullinen tapaustutkimus on kehitetty tutkimaan kokemuksia 
todellisista tapauksista todellisissa tilanteissa. Tapaustutkijan on luota­
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va yleiskuva tapauksesta ja sitten tuotettava tapauksen kuvaus toisten 
nähtäväksi. Tapaustutkimus on sekä tapauksen tutkimusprosessi että 
tutkimuksen tuote. Tapaustutkimuksen voima on sen huomion suun­
taamisessa paikalliseen tilanteeseen, ei siinä, miten se edustaa muita 
tapauksia yleensä. (Eskola & Suoranta 2001, 65; Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2002, 123; 2008, 125−126, 130, 171.) Tutkijan epistemo­
logisten taustasitoumusten perusteella tavoitteena on tuottaa luotet­
tavaa tietoa tutkittavasta tapauksesta eikä yrittää yleistää saatua tietoa 
laajempaan rehtorijoukkoon.
Tapaustutkimuk sessa pyritään hankkimaan useita metodeja käyttä­
en, mm. havainnoiden, haastatellen ja dokumentteja tutkien, yksityis­
kohtainen ja intensiivinen tieto mahdollisimman tyypillisestä ja edus­
tavasta tai toisaalta jonkinlaisesta rajatapauksesta tai ainutkertaisesta ja 
poikkeuksellisen paljastavasta tai opettavasta tapauksesta. (Eskola & 
Suoranta 2001, 65; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2002, 123, 2005, 
125−126, 130, 171.) Teemahaastattelu sopii tämän tutkimuksen tie­
donhankintakeinoksi, koska teemahaastattelun avulla voidaan tutkia 
kaikkia haastateltavan kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tuntei­
ta. Teemahaastattelussa haastateltavien tulkinnat ja asioille antamat 
merkitykset ovat keskeisiä ja merkitykset syntyvät vuorovaikutuksessa. 
(Hirsjärvi & Hurme 2000.) Tutkimusaineiston hankintaa ja tiedonke­
ruuta käsitellään luvussa 6.3.
6.2 Tutkimukseen osallistujat 
Tutkimuksen tutkimusryhmän muodostivat kaikki keskikokoisen itä­
suomalaisen kaupungin peruskoulussa lukuvuonna 2001–2002 joh­
tajina toimineet rehtorit (12). Myös tutkija toimi tutkimuksen alku­
vaiheessa kyseisen kaupungin peruskoulussa rehtorina. Tutkija ei ol­
lut mukana tutkimusryhmässä. Tutkimusryhmään kuului erikokois­
ten koulujen rehtoreita, heistä puolet eli kuusi toimi alakoulun rehto­
reina (taulukko 1). Tutkimukseen osallistuvista rehtoreista alakoulun 
rehtorit ja erityiskoulun rehtori työskentelivät pienissä tai keskisuuris­
sa kouluissa ja yläkoulun sekä yhtenäisen peruskoulun rehtorit keski­
kokoisissa tai suurissa kouluissa. Tutkimuksessa alle 200 oppilaan kou­
luja pidettiin pieninä kouluina (5 koulua), 200–500 oppilaan koulu­
ja keskisuurina (4 koulua) ja yli 500 oppilaan kouluja suurina koului­
na (1 koulu; taulukko 1). 
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Alakoulun rehtoreista yksi johti paikkakunnalla toimivaa ruotsin­
kielistä alakoulua. Yksi rehtoreista toimi yläkoulun ja yksi erityiskou­
lun rehtorina. Neljä tutkituista toimi yhtenäisen peruskoulun luokki­
en 1–9 rehtorina tai apulaisrehtorina. Apulaisrehtorit vastasivat kou­
lussaan luokkien 1–6 johtamisesta.
TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden ja apu­










alakoulu 6 4 2
yhtenäinen peruskoulu 2 1 1
yläkoulu 1 1
erityiskoulu 1 1
Rehtoreista, joista käytetään peitenimiä, puolet on naisia ja puolet 
miehiä. Valtakunnallisesti tarkasteltuna vuonna 2002 suomalaisista 
peruskoulun rehtoreista ja johtajista oli 37 % naisia ja 63 % miehiä. 
Iältään tutkittavat ovat 31–61­vuotiaita. Rehtoreista kaksi oli tutki­
mushetkellä 30–39 vuoden, neljä 40–49 vuoden, viisi 50–59 vuo­
den ikäisiä ja yksi 60 vuotta täyttänyt (taulukko 2). Peruskoulun reh­
toreiden valtakunnallinen ikäjakauma on hyvin samansuuntainen. 
Tutkimusryhmästä puuttuvat kokonaan alle 30­vuotiaat rehtorit, joi­
ta koko maan rehtoreista on vain 1,4 % . (Tilastokeskus 2002.)
Haastatellut rehtorit ovat toimineet koulun johtajina tai rehtorei­
na 1–23 vuotta. Tutkituista rehtoreista on muutaman vuoden rehto­
rina toimineita viisi (5) ja useita vuosia (11–23 vuotta) rehtorityö­
tä tehneitä seitsemän (7) (taulukko 2). Rehtorit arvioivat itseään ny­
kyhetkestä käsin, mutta tutkimuksessa on historiallinen ulottuvuus 
mukana, koska kahta lukuun ottamatta kaikki tutkittavat olivat toi­
mineet vähintään muutamia vuosia sekä peruskoulun opettajina että 
rehtoreina. Erilaiset elämänkokemukset, työhistoria sekä muutok set 
koulussa ja yhteiskunnassa olivat ajan kuluessa muokanneet tutkitta­
via. Useimmat rehtoreista olivat kokeneet siirtymisen opettajan viras­
ta rehtorin tehtävään suurena muutoksena, sillä ennakkokäsitys ja teh­
tävän todellisuus eivät olleet vastanneet toisiaan.
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Iäkkäimmät alakoulun rehtorit olivat yleensä kansakoulun­ tai pe­
ruskoulunopettajia ja nuorimmat kasvatustieteen maistereita. Osa yli 
50­vuotiaista alakoulun rehtoreista oli hankkinut opettajatutkintoansa 
täydentämään alemman tai ylemmän korkeakoulututkinnon. Kaikilla 
yläkoulun rehtoreilla oli alempi tai ylempi korkeakoulututkinto (tau­
lukko 2).
Kaikilla rehtoreilla oli riittävät peruskoulun rehtoreilta vaadittavat 
kouluhallinnon tai opetushallinnon opinnot suoritettuna. Kaikki reh­
torit olivat myös muodollisesti päteviä rehtorin tehtävään. 
TAULUKKO 2. Tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden ja apu­
laisrehtoreiden taustatiedot.
Rehtorin taustatiedot
peitenimi ikä rehtorikokemus koulutus
Rehtori 1*) 61 12 KkO
Rehtori 2 58 14 KkO, HuK
Rehtori 3 43 5 KM
Rehtori 4 39 2 KM
Rehtori 5 49 1 PkO, HuK
Rehtori 6 55 15 KM
Rehtori 7 49 5 HuK
Rehtori 8 **) 58 17 KkO
Rehtori 9 46 23 KM
Rehtori 10**) 31 2 KM
Rehtori 11 50 13 FM
Rehtori 12 ***) 53 13 PkO, EO
*) ruotsinkielisen alakoulun rehtori 
**) yhtenäisen peruskoulun apulaisrehtorit (Rehtori 7 ja Rehtori 9 rehtorit), vastuu luokista 1–6 
***) erityiskoulun rehtori, luokat 1–9
Tutkimuksen rehtoreista yhdeksän (9) oli valittu työyhteisön sisäl­
tä. 1980­luvulla rehtorit valittiin yleensä opettajakunnan joukosta. 
Lönnqvist (1985, 8–30) toteaa, että keskeisen tilannetekijän, joka 
vaikuttaa johtajan valintaan, muodostavat ryhmän ajankohtaiset tar­
peet. Henkilöllä, joka tyydyttää hyvin ryhmän ajankohtaisia tarpeita, 
on myös hyvin suuri todennäköisyys valikoitua johtajuusrooliin. Kun 
henkilö valitaan johtajan rooliin ryhmän sisältä käsin, hänellä on ko­
kemusta ryhmän sisäisistä suhteista ja tämän vuoksi hänen on helpom­
pi ymmärtää ryhmän dynamiikkaa. Toisaalta kokemus ryhmän jäse­
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nyydestä vaikeuttaa johtamista, koska ryhmä näkee rehtorin ei vain 
johtajan vaan myös ryhmän entisen jäsenen roolissa. Ulkomaailmaan 
tutustuminen ja oikean etäisyyden saaminen ryhmään muodostuvat 
tällaiselle johtajalle erityisiksi haasteiksi. 
Tutkimuksen rehtoreista kolme (3) oli valittu tehtävään kouluyh­
teisön ulkopuolelta. Viime vuosikymmeninä rehtori valitaan yhä use­
ammin työyhteisön ulkopuolelta. Lönnqvist (1985, 30) huomauttaa, 
että kun johtaja valitaan ryhmän ulkopuolelta, hänellä on luonnollis­
ta etäisyyttä, mikä luo edellytyksiä ryhmän johtamiselle. Toisaalta hä­
nen on tutustuttava ryhmään, mutta se tapahtuu johtajan roolista kä­
sin. Ensimmäinen puoli vuotta on kokemuksen mukaan jakso, jona 
aikana ulkoa tullut johtaja voi luonnollisesti omaksua aktiivisesti ky­
selevän ja orientoituvan roolin. Mitä pidemmälle suhde ryhmään va­
kiintuu, sitä vaikeampi on uuden ulkopuolelta tulleen rehtorin jat­
kaa aktiivista tutustumista. Tehtäväänsä kouluyhteisön ulkopuolelta 
valitulla rehtorilla täytyy olla taito diagnosoida, millainen organisaa­
tion kulttuuri on, mitkä asiat ovat organisaatiossa kunnossa ja mitkä 
taas ovat tulevaisuudessa ongelmallisia sekä kuinka johtaa organisaa­
tion kaipaamaa kulttuurin muutosta. Ulkoa päin tulevan johtajan tu­
lee taitavasti ensin selvittää kulttuurin nykyinen tila, sulattaa se, teh­
dä uudelleenmäärittelyt ja vakiinnuttaa sen jälkeen uudet olettamuk­
set (Schein 1987, 329). 
6.3 Tutkimusaineiston hankinta 
Haluttaessa tietoa siitä, mitä nimitetään tajunnan sisällöksi, käytetään 
kvalitatiivisia tiedonkeruumenetelmiä, kuten osallistuvaa havainnointia, 
päiväkirjoja, piirustuksia, kirjoitelmia tai teemahaastattelua. Näin mene­
tellen päästään lähemmäksi niitä merkityksiä, joita ihmiset antavat ilmi­
öille ja tapahtumille. Ne tuovat esille tutkittavien näkökulman ja kuu­
luviin heidän äänensä. (Hirsjärvi & Hurme 2000; Eskola & Suoranta 
2001.) Käytetyimpiä tiedonkeruumenetelmiä ovat haastattelu, kysely, 
havainnointi ja dokumentteihin perustuva tiedon hankinta. 
Erilaisia tiedonkeruumenetelmiä voidaan käyttää erillisinä tai rin­
nakkaisina tai eri tavoin yhdistettyinä. Dokumenttien käyttö tutki­
musaineistona perustuu oletukseen, että tutkittavat pystyvät ilmaise­
maan itseään parhaimmillaan kirjallisesti. Mitä vapaampi tutkimus­
asetelma on, sitä luontevampaa on käyttää havainnointia, keskustelua 
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ja omaelämänkertoja tiedonkeruumenetelminä. Havainnointia pide­
tään sopivana tiedonkeruumenetelmänä tutkittaessa vuorovaikutus­
käyttäytymistä. Mitä muodollisempi ja strukturoidumpi tutkimus­
asetelma on, sitä paremmin sopii strukturoitu kysely tai haastatte­
lu. Kysymiseen perustuvaa tiedonkeruuta pidetään tarkoituksenmu­
kaisimpana, kun tutkitaan orientoivaa käyttäytymistä. (Hirsjärvi & 
Hurme 2000, 58, 136, 180–183; ks. lisäksi Jyrinki 1977; Booth 1992, 
59; Alasuutari 1995, 74–75; 2001; Tuomi & Sarajärvi 2002.) 
Tiedonkeruumenetelmiä tarkasteltaessa haastattelun etuna pide­
tään joustavuutta. Haastattelijalla on mahdollisuus toistaa kysymys, 
oikaista väärinkäsitys, selventää kysymysten sanamuotoja ja keskustel­
la tiedonantajan kanssa. Haastattelukysymykset voidaan myös esittää 
tutkijan sopivaksi arvioimassa järjestyksessä ja haastattelija voi toimia 
myös havainnoijana. Haastattelumenetelmää käytettäessä muistiin 
ei merkitä pelkästään vastauksia ennalta sovittuihin ja kaikille haas­
tateltaville esitettäviin kysymyksiin, vaan myös sanatarkasti se, mis­
sä muodossa haastattelija kysymyksensä esittää. (Hirsjärvi & Hurme 
2000, 58, 136, 180–183; ks. lisäksi Jyrinki 1977; Booth 1992, 59; 
Alasuutari 1995, 74–75; 2001; Tuomi & Sarajärvi 2002.) 
Haastateltavan näkökulmasta tarkasteltuna haastattelun etuna 
muihin tiedonkeruumenetelmiin verrattuna voidaan pitää menetel­
män joustavuutta. Haastattelu antaa haastateltavalle mahdollisuuk­
sia tulkita kysymyksiä ja sallii täsmennykset. Haastateltava nähdään 
myös tutkimustilanteessa subjektina, jolla on mahdollisuus tuoda esil­
le itseään koskevia asioita mahdollisimman vapaasti. Haastateltavaa 
pidetään merkityksiä luovana ja aktiivisena haastattelun osapuolena. 
(Hirsjärvi & Hurme 2000, 34–37.)
Haastattelun muotoja ovat lomakehaastattelu, syvähaastattelu ja 
teemahaastattelu. Lomakehaastattelu kuuluu kvantitatiivisen tutki­
muksen aineistonkeruumenetelmiin. Syvähaastattelussa käytetään 
avoimia kysymyksiä. Syvähaastattelussa pyritään avaamaan tutkitta­
va ilmiö mahdollisimman perusteellisesti. Haastateltavana on usein 
vain yksi henkilö, jota haastatellaan useita kertoja. (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 78.) Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu, jonka 
esikuvana on ollut Mertonin, Fisken ja Kendallin (1956) kehittämä 
fokusoitu­ eli täsmäryhmähaastattelu. Teemahaastattelun teema­alu­
eet on etukäteen määrätty, ja ne ovat kaikille samat. Teemat perustu­
vat tutkimuksen viitekehykseen eli tutkittavasta ilmiöstä jo tiedettyyn. 
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Teemahaastattelussa korostetaan tutkittavien tulkintoja asioista ja hei­
dän asioille antamia merkityksiä sekä merkitysten syntymistä vuorovai­
kutuksessa. Teemahaastattelu on hahmotelma siitä, mitä kysyä, mut­
ta siinä ei ole kovinkaan tarkkarajaista suunnitelmaa siitä, miten kysyä. 
Teema­alueita ja jopa kysymysmuotoja hahmotellaan niin pitkälle, et­
tä turvataan tarvittavan tiedon saanti. Teemaluettelolla varmistetaan 
haastattelun aikaisen keskustelun kohdistuminen oikeisiin ja ongelmi­
en kannalta keskeisiin asioihin. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 47–48.)
Syvällisintä tietoa olisi tässä tutkimuksessa saatu valitsemalla tiedon­
hankintamuodoksi syvähaastattelu, mutta siitä luovuttiin, koska tutki­
musryhmä (12) oli liian suuri kyseiseen tiedonkeruutapaan. Syvällistä 
tietoa olisi saatu myös valitsemalla tutkimusryhmäksi vain alakoulun 
rehtorit (6) tai tutkimalla pelkästään erityiskoulun (1) tai ruotsinkie­
lisen koulun (1) rehtoreiden kokemuksia ja käsityksiä. Tutkimuksessa 
ei oltu kuitenkaan kiinnostuneita pelkästään yksittäisen rehtorin koke­
muksista ja käsityksistä, vaan haluttiin muodostaa kuva, millaista tut­
kitussa kaupungissa on rehtoreiden peruskoulun johtaminen yleen­
sä. Haastatteluaineiston avulla uskottiin myös pystyttävän tutkimaan 
ja tulkitsemaan rehtoreiden subjektiivisia käsityksiä ja kokemuksia. 
Tutkittavien ääni uskottiin saatavan myös lomakekyselyä monipuoli­
semmin esille ja heidän kokemuksilleen uskottiin saatavan painoarvoa 
haastattelemalla. Syrjäläinen (1996, 77) ja Yrjönsuuri (1996, 51) to­
teavat, että haastattelun avulla hankittu tieto on inhimillistä, subjektii­
vista ja arvosidonnaista. Tieto on myös rajallista, koska se on sidoksissa 
tutkittavien sosiaaliseen elämään ja kulttuuriin. Tulkinta perustuu sii­
hen, mitä ihminen on yhteisössä oppinut. Todellisuus on siis sosiaalisesti 
konstruoitu. Kun tutkittiin peruskoulun johtamisen ilmiötä kysymällä 
tutkittavan kokemuksia ja käsityksiä, hyväksyttiin rehtorin työn todel­
lisuus sellaisena, jollaisena rehtorit itse sen subjektiivisesti kokivat. Vain 
rehtorin omat arviot ja vastaukset olivat niitä havaintokäsitteitä, joiden 
yhteyksiä teoreettisiin käsitteisiin yritettiin etsiä. Hyväksyttiin myös aja­
tus, että kaikki tutkimuksen haastattelut olivat haastattelijan ja haasta­
teltavien yhteistyön tulosta, koska tutkija toimi itse haastattelijana. 
Mahdollisuutta saada lisäinformaatiota vaivattomasti pidettiin täs­
sä tutkimuksessa haastattelun etuna. Kvalitatiivisista tiedonkeruume­
netelmistä olisivat olleet mahdollisia haastattelun lisäksi myös rehto­
reiden esseet ja henkilökunnan haastattelut sekä dokumenttiaineis­
ton kerääminen kouluista. Henkilökuntaan suunnatun dokumenttiai­
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neiston keruun heikkoutena nähtiin vastaajien mahdollinen asenteel­
lisuus ja aineiston pintapuoliseksi jäämisen vaara. Lisäksi pääteltiin, 
että kun rehtoreiden johtamiskokemukset ja ­käsitykset olivat tutki­
muksen kohteena, oli tarkoituksenmukaisinta keskittyä rehtoreihin it­
seensä. Kvalitatiivisista tiedonkeruumenetelmistä haastattelun ohella 
mielenkiintoisena tutkimusmenetelmänä pidettiin observointia, mut­
ta sen käyttämiseen tutkijan aikaresurssi ei antanut mahdollisuutta. 
Tämän tutkimuksen tiedonkeruutapaa valittaessa kvantitatiivisen 
tutkimuksen makrotason tiedonkeruutapojen, kuten survey­tutkimuk­
sen ja lomakekyselyn, todettiin huonosti sopivan tarkoitukseen, koska 
tutkittavien ryhmä oli suhteellisen pieni. Haastattelun nähtiin sopivan 
parhaiten tämän tutkimuksen tiedonkeruuseen, koska haluttiin saada 
tutkittavasta alueesta kuvaavia esimerkkejä ja haluttiin syventää jousta­
vasti haastateltavien antamia tietoja lisäkysymysten avulla.
Haastattelumuodoksi valittiin puolistrukturoitu yksilö­ ja ryhmä­
teemahaastattelu, jonka avulla uskottiin saatavan riittävän syvällistä 
tietoa keskikokoisen itäsuomalaisen kaupungin rehtorien kokemuk­
sista ja käsityksistä työstään. 
Yksilöhaastattelu on eniten käytetty haastattelutyyppi. Yksilöhaastat­
telulla tarkoitetaan haastattelua, jolloin haastateltavia on paikalla ker­
rallaan vain yksi. Yksilöhaastattelussa vastuu haastattelun suunnasta 
on haastattelijalla, koska haastattelutilanteessa ei ole muita henkilöitä 
vaikuttamassa haastateltavan vastauksiin. Yksilöhaastattelu voidaan to­
teuttaa kasvokkain tapahtuvana haastatteluna myös puhelinhaastatte­
luna. Puhelinhaastattelua käytetään yleensä silloin, kun fyysinen haas­
tattelutilanne ei ole mahdollinen. Puhelinhaastattelulla on paljon yh­
teisiä piirteitä kasvokkain suoritetun haastattelun kanssa, esimerkiksi 
haastattelija ja haastateltava ovat kielellisessä vuorovaikutuksessa, jol­
loin kummallakin on mahdollisuus esittää kommentteja ja kysymyk­
siä tarpeen vaatiessa. Kehon kieltä ei kuitenkaan voida havaita puhe­
limitse tehtävässä yksilöhaastattelussa. Puhelinhaastattelun on yleen­
sä myös oltava kasvokkain suoritettavaa haastattelua strukturoidum­
pi. Sitä käytetään usein jo haastateltujen ihmisten jatkohaastattelussa. 
(Hirsjärvi & Hurme 2001; Preece, Rogers & Sharp 2002.) Tässä tut­
kimuksessa suoritettiin kaikki haastattelut kasvokkain.
Yksilöhaastattelun haastatteluteemat olivat nämä: 1) kokemuk­
set ja käsitykset koulunjohtajuudesta rehtorin työn alussa, tutkimus­
hetkellä ja tulevaisuudessa, 2) kouluun kohdistuvat haasteet ja vaa­
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timukset sekä 3) koulun kehittäminen. Teemat nousivat keskeisiksi 
tutkijan perehdyttyä kirjallisuuden avulla opetushallinnon tutkimuk­
seen 1900­vuosisadalla ja 2000­luvun alussa erityisesti Amerikassa ja 
Suomessa. Tutkijan lähes 30­vuotista kokemusta opettajana ja rehto­
rina hyödynnettiin myös haastatteluteemoja valittaessa. Teemoihin si­
sältyvät tarkat kysymykset esitellään liitteessä (liite 8). 
Ryhmähaastattelua voidaan käyttää yksilöhaastattelun sijasta tai yk­
silöhaastattelun ohella. Tässä tutkimuksessa ryhmähaastattelua käytet­
tiin aineiston hankinnan toisena vaiheena. Ryhmähaastatteluun kut­
suttiin kaikki 12 rehtoria. Heistä osallistui haastatteluun kymmenen 
rehtoria. Ryhmähaastattelussa korostuivat kokeneiden rehtoreiden ko­
kemukset ja käsitykset, sillä kaksi puuttuvaa rehtoria kuului lyhyen ai­
kaa rehtorin työtä tehneisiin. Sekä yksilö­ että teemahaastattelun ryh­
mäkokoa voidaan pitää tässä tutkimuksessa sopivana. Nykykäsityksen 
mukaan haastattelututkimuksissa haastateltavien määrä voi olla noin 
5–25. Haastateltavien määrään vaikuttavat olennaisesti tutkimukseen 
käytettävissä oleva aika, resurssit ja mahdollinen haastateltavien tutki­
muksesta poisjääminen. (Kvale 1996, 102.)
Ryhmähaastattelu toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastat­
teluna samoja teemoja käyttäen kuin yksilöhaastattelut. Ryhmä­
haastattelun avulla pyrittiin täydentämään, tarkentamaan ja varmenta­
maan yksilöhaastattelun avulla hankittua aineistoa. Ryhmähaastattelulla 
on erityinen merkitys silloin, kun halutaan selvittää, miten henkilöt 
muodostavat yhteisen kannan johonkin ajankohtaiseen kysymykseen. 
Menetelmä sopii hyvin myös pienoiskulttuurien merkitysrakenteiden 
tutkimiseen tai tietojen saamiseen haastateltavien sosiaalisesta ympä­
ristöstä. Ryhmähaastattelulla voidaan katsoa, mitä uutta vastaajat ky­
kenevät tuottamaan tutkittavasta asiasta. (Kvale 1996, 102; ks. lisäksi 
Hirsjärvi & Hurme 2000, 61; Eskola & Suoranta 2001, 94.)
Ryhmähaastattelu ei ole strukturoitu, vaan tavoitteena on suhteel­
lisen vapaamuotoinen mutta kuitenkin asiassa pysyttelevä keskuste­
lu, jossa osanottajat tekevät huomioita ja tuottavat monipuolista tie­
toa tutkittavasta ilmiöstä. Ryhmähaastattelussa pyritään synnyttämään 
ryhmäkeskustelu tutkijan haluamasta aiheesta tai teemoista. (Hirsjärvi 
& Hurme 2000, 61; Eskola & Suoranta 2001, 94.) Tämän tutki­
muksen ryhmähaastattelutilanne muotoutui keskustelunomaiseksi. 
Keskustelua käytiin vapaasti ja joustavasti yksilöhaastattelujen pohjal­
ta kaikille osallistujille tutuksi tulleista teema­alueista. 
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 Yksilöhaastatteluiden kesto vaihteli 44 minuutista 98 minuuttiin. 
Ryhmähaastattelun kesto oli 62 minuuttia. Tutkija nauhoitti kaikki 
haastattelut itse. Nauhoitettua aineistoa kertyi yhteensä noin neljä­
toista (14) tuntia. 
Haastatteluaineiston luotettavuus riippuu sen laadusta. Tutkimuksen 
haastattelujen laadukkuutta voidaan tavoitella etukäteen sillä, että teh­
dään hyvä haastattelurunko, mietitään, miten teemoja voidaan syven­
tää, ja pohditaan vaihtoehtoisia lisäkysymysten muotoja sekä kiinni­
tetään huomiota haastattelukoulutukseen. Haastatteluvaiheen aikana 
laatua voidaan parantaa huolehtimalla siitä, että tekninen välineistö on 
kunnossa ja pidetään haastattelupäiväkirjaa. Haastattelun jälkeen laa­
tua voidaan parantaa litteroimalla haastattelu niin nopeasti kuin mah­
dollista, varsinkin jos tutkija itse sekä haastattelee että litteroi. Jos vain 
osaa haastateltavista on haastateltu tai jos tallenteiden kuuluvuus on 
huonoa tai litterointi noudattaa eri sääntöjä alussa ja lopussa tai jos 
luokittelu on sattumanvaraista, haastatteluaineistoa ei voida sanoa luo­
tettavaksi. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 184–185.) Sekä yksilöhaastatte­
lut että ryhmähaastattelu suoritettiin pääsääntöisesti rehtorin työpäivän 
päätteeksi. Haastattelun ajankohta saattoi vaikuttaa siihen, että jotkut 
rehtoreista olivat väsyneitä ja vielä ajatuksissaan kiinni päivän tapahtu­
missa. Väsymys saattoi näyttäytyä joidenkin rehtoreiden niukkoina ja 
lyhyinä vastauksina osaan kysymyksistä. Tässä tutkimuksessa tutkija se­
kä haastatteli että litteroi haastattelunauhat, jolloin aineiston tuttuuden 
uskottiin parantavan litteroinnin täsmällisyyttä ja lisäävän tutkimusai­
neiston luotettavuutta. Haastatteluun oli varattu laadukas nauhuri ja 
jokaiselle haastateltavalle oli varattu oma haastattelunauha. Näin me­
netellen pyrittiin varmistamaan nauhoitusten hyvä kuunneltavuus ja 
estämään esimerkiksi toisen haastateltavan puheen päälle nauhoitta­
misen mahdollisuus. Osin nauhoitusten laadusta ja osin haastatelta­
vien puhetavasta johtuen nauhoituksia jouduttiin kuuntelemaan usei­
ta kertoja, jotta nauhoitusten litterointi onnistui tutkijan haluamal­
la tarkkuudella.
Koska tutkija oli toiminut tutkitun kaupungin peruskoulun reh­
torina haastatteluvaiheeseen saakka, oli tämä pitänyt huomioida 
haastattelijaan liittyvänä virhelähteenä koko tutkimusprosessin ajan. 
Käytännössä tämä virhelähde oli otettu huomioon valitsemalla aineis­
ton keruumenetelmäksi teemahaastattelu, jossa esitettiin laajoja ky­
symyksiä. Suppea­alaisia kysymyksiä esittämällä olisi voinut olla vaa­
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rana, että tutkija olisi siirtänyt omaa tutkittavien tuntemustaan kysy­
myksiin ja haastateltavat olisivat antaneet sosiaalisesti suotavia vasta­
uksia esitettyihin haastattelukysymyksiin. 
Triangulaation avulla pyritään osoittamaan laadullisen tutkimuk­
sen luotettavuus (Marshall & Rossman 1995; ks. myös Patton 1990; 
Shank 2002, 134–135). Eriksson ja Koistinen (2005) toteavat, et­
tä tutkija voi yhdistää samassa tapaustutkimuksessa erilaisia teorioita 
(theory triangulation), eri tutkijoita (researcher triangulation), erilaisia 
aineiston keruumenetelmiä (triangulation of data sources) ja erityyp­
pisiä aineiston analyysimenetelmiä (triangulation of methods). Koska 
useiden triangulaation muotojen yhdistäminen on useimmiten aikaa 
vievää ja kallista, saattaa tutkija käyttää vain yhtä triangulaation muo­
toa, jos sitäkään. Triangulaatiota toteutettiin tässä tutkimuksessa tee­
mahaastattelukysymysten osalta siten, että tutkija laati haastatteluai­
neistosta nousseet teemahaastattelukysymykset. Kysymyksiä muotoil­
tiin jatko­opiskelijoiden kollokvioryhmässä syksyllä 2001 ja parannel­
tiin varsinaiseen haastatteluun sopiviksi suoritetussa esihaastattelussa 
myös vuoden 2001 syksyllä. Haastattelurunko kehittyi kollokvioryh­
mäkeskusteluissa teemahaastattelukysymysten osalta. Esihaastattelussa 
havaittiin tutkimuskysymysten olevan keskeisiä, mutta melko laajoja. 
Esihaastattelun aikana löytyivät myös tarvittavat apukysymykset, joi­
ta käytettiin hyväksi varsinaisessa haastattelussa. 
Tutkimuksessa ryhmähaastattelun avulla tuotettiin lisätietoa. 
Ryhmähaastattelua käytettiin myös triangulaatiokeinona varmentamaan 
yksilöhaastatteluista saadun aineiston kattavuutta ja ristiriidattomuut­
ta. Kolmantena tiedonhankinnan muotona yksilö­ ja ryhmähaastattelun 
lisäksi käytettiin dokumenttiaineistoa, jonka muodosti tutkimukseen 
osallistuneiden rehtorien kaupungin koulutoimen johtosääntö. 
 Tutkimuksen virhelähteiden hallintaa pohdittiin tutkimuksen 
alusta lähtien pyrkien toimimaan jokaisessa tutkimuksen vaihees­
sa mahdollisimman huolellisesti ja luotettavasti. Myös virhelähtei­
den hallinnasta julkaistuja ohjeita pyrittiin noudattamaan tarkasti. 
Virhelähteiden olemassaolo tiedostaen saadun aineiston uskotaan an­
tavan hyvän pohjan tulosten analyysille. 
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6.4 Tutkimusaineiston käsittely ja analyysi 
Laadulliselle tutkimukselle luonteenomaista on kerätä aineistoa, jo­
ka tekee monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. Kvalitatiiviselle aineis­
tolle on ominaista ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja komplek­
sisuus. Teemahaastattelun avulla kerätty aineisto on yleensä runsas­
ta. (Hirsjärvi & Hurme 2000.) Tässä tutkimuksessa litteroitua haas­
tatteluaineistoa kertyi 183 tekstisivua eli 8777 riviä (kirjasintyyppi 
Times New Roman, pistekoko 12, riviväli 1). Aineiston puhtaaksi 
kirjoittamiseen oli valittavissa erilaisia vaihtoehtoja: joko kirjoittaa sa­
nasta sanaan puhtaaksi eli litteroida koko haastatteludialogi tai litte­
roida vain teema­alueet tai haastateltavan puhe. Mahdollista olisi ol­
lut myös koodata päätelmät tai teemat suoraan ääninauhoista. (Kvale 
1996, 169; Hirsjärvi & Hurme 2000, 138.) Tässä tutkimuksessa py­
rittiin varmistamaan, että kaikki analyysia varten tärkeät yksityiskoh­
dat säilyivät. Niiden uskottiin säilyvän parhaiten, kun tutkija itse lit­
teroi aineiston yksilöhaastatteludialogeista. Tutkija valmisteli aineis­
ton analyysiä varten litteroimalla haastateltavien puheen sanatarkas­
ti. Litteroinnin alkuvaiheessa tutkija kirjasi muistiin myös haastatelta­
vien äännähdykset, koska analyysimenetelmää ei ollut vielä päätetty. 
Litteroinnin kuluessa äännähdysten muistiin merkitsemisestä luovut­
tiin ja rajattiin samalla tulevan analyysin suorittamismahdollisuuksia. 
Haastattelujen purkaminen kesti viidestä kuuteen tuntiin yhtä haas­
tattelutuntia kohden.
Tutkimuksen analyysi­ ja tulkintavaiheesta on käytetty usein sel­
laisia metaforia kuin ”palapeli” tai ”tilkkutäkki”. Analyysin funktio­
na on tiivistää aineisto kadottamatta silti sen sisältämää informaatio­
ta. Tavoitteena on informaatioarvon kasvattaminen luomalla hajanai­
sesta aineistosta selkeää ja mielekästä. (Eskola & Suoranta 2001, 137; 
Syrjäläinen, Eronen & Värri 2007, 8–9.) Tässä tutkimuksessa täsmen­
nettiin ennen analyysin aloittamista sekä koko analyysin suorittami­
sen ja tulostarkastelun ajan tutkimuskysymyksiä johtamaan analyy­
siä kaikkein keskeisimpiin haastattelun sisältöihin. Vielä raportin kir­
joittamisen aikana selkeytettiin tutkimuskysymysten ja analyysin vä­
listä suhdetta.
Laadullisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan usein kokonaisuu­
tena jo itse haastattelutilanteissa, jolloin ollaan ajan ja kontekstin suh­
teen lähellä aineistoa. (Eskola & Suoranta 2001, 137; Syrjäläinen, 
61
Eronen & Värri 2007, 8–9.) Tässä tutkimuksessa aineiston sisällön 
kokonaisuuden hahmottaminen ja aineiston kokonaisuuden analysoi­
minen alkoi jo tiedonkeruuvaiheessa. Tarkka analyysi aloitettiin vasta 
aineistonkeruun päätyttyä, kun haastattelunauhat oli purettu tekstik­
si. Pyrittäessä saamaan tutkimusaineistosta selkeästi esiin rehtorien ko­
kemukset ja käsitykset haettiin aineiston mahdollistamia tapoja ana­
lysoida saatua tietoa. Tavoitteena oli, ettei aineistoa pakotettaisi tietyn 
analyysimenetelmän vaatimaan muottiin. 
Eskola (2001) jakaa tutkimukset kolmeen ryhmään niiden ana­
lyysin suorittamislähtökohdan perusteella. Aineiston analyysi voi­
daan suorittaa teoriasidonnaisesti, jolloin analyysissa on teoreettisia 
kytkentöjä, mutta se ei suoraan nouse teoriasta eikä pohjaudu teori­
aan. Teorialähtöisessä analyysissa lähdetään teoriasta ja palataan sii­
hen empiriassa käynnin jälkeen. Aineistolähtöisessä analyysissa teori­
aa pyritään konstruoimaan aineistosta. Laadullisen tutkimuksen ana­
lyysissä voidaan lähteä liikkeelle mahdollisimman puhtaalta pöydältä 
ilman ennakkoasettamuksia tai määritelmiä. Aineistolähtöinen ana­
lyysi on tarpeellista varsinkin silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkin 
tietyn ilmiön olemuksesta. Aineistolähtöinen analyysi tarkoittaa teo­
rian rakentamista empiirisestä aineistosta lähtien, ikään kuin alhaalta 
ylös. Tällöin on tärkeää pohtia aineiston rajausta siten, että sen analy­
sointi on mielekästä ja järkevää. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 135–136; 
ks.lisäksi Eskola & Suoranta 2001, 19; Stake 2006). Tässä tutkimuk­
sessa analyysi suoritettiin aineistolähtöisesti, koska tutkimukselle ei ol­
lut valittu tiukkaa teorialähtökohtaa. Teoria kulki koko tutkimuspro­
sessin ajan taustalla ja teoriaa hyödynnettiin analyysin avulla saatujen 
tutkimustulosten tarkastelussa.
Aineistosta lähtevä analyysi koostuu havaintojen pelkistämisestä 
ja arvoituksen ratkaisemisesta, jolloin edetään yksityisestä yleiseen. 
Suoritetaan induktiivinen analyysi, johon liittyy kuvailu ja merkityk­
sien esiin nostaminen. Ilmiöiden merkitysten tulkinnalla ja ymmärtä­
misellä sekä niiden oivaltamisella on tärkeä sija kvalitatiivisessa tutki­
muksessa. Subjektivisuuden tiedostamisen kautta on mahdollista lä­
hestyä objektiivisuutta. (Bogdan & Biklen 1982, 29–32; ks. lisäksi 
Creswell 1994; Alasuutari 1995, 28–30; Soininen 1995, 34.) 
Tutkimuksen kuluessa pohdittiin, riittääkö yksi analyysimenetel­
mä tutkimuksen aineiston käsittelemiseksi. Tutkimusaineiston analyy­
si aloitettiin testaamalla ensin eri menetelmiä rinnakkain, päällekkäin 
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ja peräkkäin näin hakien tutkimuksen aineiston kannalta analysoin­
tiin sopivaa menetelmää. Analyysimenetelmää haettaessa ”näkökul­
maa, linssiä ja polttoväliä vaihdettiin mahdollisimman vapaasti”, jot­
ta aineisto ei koostuisi yhden ainoan metodisen linssin läpi tehdyistä 
havainnoista. (Anttila 2005, 153.) Analyysimenetelminä kokeiltiin fe­
nomenografisen, fenomenologisen, hermeneuttisen ja fenomenologis­
hermeneuttisen metodin sekä sisällönanalyysin sopivuutta. 
Analyysin kuluessa pohdittiin myös bricolage­menetelmän käyt­
tömahdollisuutta. 
Bricolage­menetelmän mukaan tutkimus on konstruktio, jonka 
tutkija (bricoleur) tuottaa. Tutkimus on tutkimusprosessin kuluessa 
muovautuvaa, eikä sitä voi täysin suunnitella etukäteen. Tutkimus on 
laadultaan hyvää, koska se on joustavaa ja tarpeen mukaan muokkau­
tuvaa, teknisesti uteliasta ja monitaitoista, älyllisesti sisältörikasta, ref­
leksiivistä ja hyvin kirjoitettua. (Denzin & Lincoln 1994.)
Tässä tutkimuksessa luovuttiin bricolage­menetelmän käytöstä ana­
lyysimenetelmänä analysointiin käytettävän ajan rajallisuuden vuoksi. 
Analyysissa pyrittiin aineiston kannalta tarkoituksenmukaisimman ana­
lyysimenetelmän käyttämiseen. Lisäksi yhden analyysimenetelmän avul­
la uskottiin saatavan aineistosta esille selkeimmät tutkimustulokset.
Fenomenografia nousi esiin eräänä mahdollisena analyysimeto­
dina, koska kyseessä oli kokemuksen ja käsitysten tutkiminen.Feno­
menografista analyysimetodia käyttävän tut kijan on jätettävä sivuun 
omat esioletuksensa, jotta hän voisi kuulla, mitä tutkittavat halua­
vat sanoa ja kertoa. Se, mitä fenomenografisella lähestymistavalla voi­
daan saavuttaa, on kuvaus vaihtelusta ja kuvaus kollektiivisella tasol­
la, jossa eräässä mielessä tutkittavien yksilölliset äänet jäävät taka­alal­
le. Fenomenografiassa ei olla kiinnostuneita siitä, miksi henkilöt kä­
sittävät asioita niin kuin he käsittävät, eikä siinä selitetä vaihtelun 
syitä. (Uljens 1989, 9; Häkkinen 1996, 13; Niikko 2003, 25–49.) 
Fenomenografian kiinnostus ääritapauksista ja poikkeuksista rajoitti 
menetelmän käyttöä kokemusten ja käsitysten analyysimenetelmänä. 
Fenomenografisen metodin käyttäminen analyysimenetelmänä olisi 
vaatinut kerätyn tutkimusaineiston pakottamista tiettyyn muottiin, 
jolloin aineistosta olisi menetetty paljon. Lopulta fenomenografisesta 
analyysimetodista luovuttiin. 
Analyysimetodina kokeiltiin myös fenomenologiaa, koska fenome­
nologian avainsanana on tutkijan oma kokemus. Fenomenologia ko­
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rostaa tutkijan omaa havaintojen tekoa, jolloin tutkittava ilmiö tai 
tilanne avautuu tutkijalle aitona, ennakkoluulottomana ja rikkaana, 
monimuotoisena ja elettynä todellisuutena, ei vain passiivisina mieli­
kuvina (Van Manen 1990, 30). Fenomenologisen menetelmän prii­
mus motorina toimii ihmettely ja kyseleminen. Reduktion avulla py­
ritään eliminoimaan tutkimuskohteeseen satunnaisesti liittyneet tut­
kimuksen kannalta asiaankuulumattomat seikat. (Anttila 2005, 329–
332; Judén­Tupakka 2007, 62.) Fenomenologia analyysimenetelmä­
nä vaatii metodista päättämistä tutkimuksen varhaisessa vaiheessa, mi­
tä tässä tutkimuksessa ei ollut tehty. Metodin myöhäinen valitsemi­
nen rajoitti fenomenologisen analyysimenetelmän käyttöä tutkimuk­
sen aineiston analyysimenetelmänä. Tutkija yritti muodostaa fenome­
nologisen analyysimetodin mukaisesti haastatteluaineistosta sekä seit­
semänvaiheisen yksilökohtaisen että yleisen merkitysverkoston. Vaikka 
Perttula (1995, 1998) ja Varto (1992) toteavat, että fenomenologi­
sen menetelmän muokkaaminen tutkittavaan ilmiöön sopivaksi on 
tutkijalle enemmän velvoite kuin lupa, ei merkitysverkostojen muo­
dostaminen onnistunut riittävän hyvin tutkimuksen tarpeiden näkö­
kulmasta. Kuten fenomenografisen myös fenomenologisen menetel­
män käyttäminen olisi vaatinut kerätyn tutkimusaineiston pakotta­
mista metodin vaatimaan muottiin, jolloin aineistosta oletettiin ka­
toavan paljon oleellista. 
Edelleen tutkimuksen aineiston käsittelyyn kokeiltiin fenomenolo­
gis­hermeneuttista analyysia. Hermeneuttinen fenomenologia pyrkii 
olemaan uskollinen metodologiansa molemmille termeille: se on ku­
vaileva (fenomenologinen) metodi, koska se on tarkka sille, miltä asiat 
näyttävät, ja tulkitseva (hermeneuttinen) metodi, koska se väittää, ettei 
ole olemassa sellaisia asioita, kuten tulkitsematon ilmiö. (Van Manen 
1990, 180–181; ks. lisäksi Varto 1992a, 69–70; Laine 2001; Tuomi & 
Sarajärvi 2002, 35; Anttila 2005, 305, 312, 548–559.) Tämän tutki­
muksena analyysissa on koko ajan ollut mukana hermeneutiikka, sillä 
tulosten analysointi on suoritettu kehämäisesti palaamalla jatkuvasti 
aineistoon ja kehittämällä analyysia tarkoituksenmukaiseksi. Metodin 
käytön estivät kuitenkin fenomenologisen metodin yhteydessä edel­
lä esitellyt rajoitukset.
Sisällönanalyysi on perusanalyysimenetelmä, jota voidaan pitää 
paitsi yksittäisenä metodina myös väljänä teoreettisena kehyksenä, jo­
ka voidaan liittää erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Useimmat eri ni­
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millä kulkevat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmät perustuvat 
sisällönanalyysiin. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 93.) Kyngäs ja Vanhanen 
(1999) korostavat, että sisällönanalyysin avulla voidaan dokumentit, 
joina he pitävät esimeriksi haastatteluja, analysoida systemaattisesti 
ja objektiivisesti. Sisällönanalyysin avulla saadaan tutkittava kohde 
kuvattua tiivistetyssä ja yleisessä muodossa. Sen rajoitteena Grönfors 
(1982) pitää riittävän kuvaavien luokkien muodostamisen vaikeut­
ta, koska sisällönanalyysin avulla aineisto saadaan järjestettyä aino­
astaan johtopäätösten tekoa varten. Sisällönanalyysin avulla järjestet­
ty aineisto esitellään ikään kuin valmiina tuloksina. (Grönfors 1982, 
161; Tuomi & Sarajärvi 2002, 105.) Sisällönanalyysi osoittautui var­
teenotettavaksi analyysimetodivaihtoehdoksi tämän tutkimuksen ai­
neiston käsittelyyn, vaikka rehtoreiden johtamiskokemusten ymmär­
tämisen arveltiin jäävän liian pinnallisiksi, koska aineiston käsittelyn 
arveltiin jäävän keskeneräiseksi. 
Suoritettujen analyysimenetelmien testausten jälkeenkin aineiston 
analyysin suorittaminen pelkästään yhden menetelmän avulla pohdi­
tutti edelleen tutkijaa, sillä gadamerilaiset hermeneutikot olettavat, 
että tietyssä metodissa kiinnipysyminen voi estää ajatusten syntymis­
tä. Jokainen yksittäinen metodi on ikään kuin rajoittunut perspektii­
vi (Gadamer 1960; Koski 2005).
Sisällönanalyysilla todettiin kuitenkin olevan tiettyjä etuja muihin 
testattuihin analyysimenetelmiin verrattuna. Hall ja Wright (2008) 
väittävät, että kun analysoidaan tapauksia sisällönanalyyttisesti, sitou­
dutaan ainutlaatuiseen empiiriseen menetelmään tuottaa objektiivis­
ta, väärentämätöntä ja toistettavissa olevaa tietoa siitä, mitä organisaa­
tiossa tehdään ja miten ja miksi niissä siten toimitaan. Käytettäessä si­
sällönanalyysia analyysimetodina kohdistetaan kurinalaisesti huomio 
tutkittavaan aiheeseen, jotta muut tutkijat pystyisivät toistamaan tut­
kimuksen tuloksia. (Hall & Wright 2008.)
Sisällönanalyysin puutteet huomioiden ja niitä verrattaessa mui­
den metodien rajoitteisiin ja vaatimuksiin todettiin metodin sopi­
van parhaiten tämän tutkimuksen aineiston analyysimenetelmäksi. 
Lopullinen tutkimusaineiston analyysi suoritettiin aineistolähtöisesti 
ja sisällönanalyyttisesti kokoamalla aluksi rehtoreiden pelkistetyt aja­
tuskokonaisuudet alaluokiksi ja ryhmittelemällä ne yläluokiksi sekä 
lopulta tiivistämällä yläluokat teoreettiseksi pääluokaksi. Toteutettu 
sisällönanalyysi eteni Milesin ja Hubermanin (1994) sekä Tuomen ja 
Sarajärven (2002, 111) esittämää mallia mukaillen (kuvio 5).
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Aineiston litterointi
• Yksilö­ ja ryhmähaastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta
• Litteroidun aineiston lukeminen ja sisältöön perehtyminen

Aineiston redusointi
• Litteroidun aineiston lukeminen ja sisältöön perehtyminen
• Tutkimustehtävälle olennaisten ajatuskokonaisuuksien etsiminen aineistosta
• Olennaisten ajatuskokonaisuuksien merkitseminen värillä
• Värillä merkittyjen, olennaisten ajatuskokonaisuuksien pelkistäminen
• Pelkistettyjen ajatuskokonaisuuksien listaaminen

Aineiston klusterointi
• Samaa asiaa kuvaavien pelkistettyjen ajatuskokonaisuuksien kokoaminen yhteen

Aineiston abstrahointi
• Yhteen koottuja ajatuskokonaisuuksia kuvaavan yhteisen nimen etsiminen ja 
alaluokan muodostaminen
• Aineiston sisällöstä nousevien muiden alaluokkien muodostaminen ja nimeäminen
• Samaa asiaa kuvaavien alaluokkien kokoaminen yhteen
• Yhteen koottuja alaluokkia kuvaavan yhteisen nimen etsiminen ja yläluokan 
muodostaminen
• Aineiston sisällöstä nousseiden muiden yläluokkien muodostaminen ja  
nimeäminen 
• Samaa asiaa kuvaavien yläluokkien kokoaminen yhteen
• Yhteen koottuja yläluokkia kuvaavan yhteisen nimen etsiminen ja pääluokan 
muodostaminen teoreettiseksi ja kokoavaksi yläkäsitteeksi
• Vastauksen saaminen tutkimustehtävään 
KUVIO 5. Sisällönanalyysin vaiheet Milesia ja Hubermania (1994) 
sekä Tuomea ja Sarajärveä (2002, 111) mukaillen.
Miles ja Huberman (1994) kuvaavat aineistolähtöisen laadullisen ai­
neiston analyysia kolmivaiheiseksi prosessiksi. Analyysi aloitetaan ai­
neiston redusoinnilla eli pelkistämisellä. Redusoitu aineisto klusteroi-
daan eli ryhmitellään ja klusteroitu aineisto abstrahoidaan eli aineis­
tosta luodaan teoreettiset käsitteet. Tutkimuksen aineiston käsittely 
aloitettiin pelkistämällä aineisto eli litteroimalla nauhoitetut yksilö­ 
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ja ryhmähaastattelut. Litterointi suoritettiin teemakysymyksittäin kir­
joittamalla koko kysymyksen vastausmassa peräkkäin ja numeroimal­
la teksti riveittäin tietokoneen tekstinkäsittelyohjelman rivityksen nu­
merointitoiminnolla. Jokaiselta tutkittavalta haastattelemalla hankittu 
aineisto kirjoitettiin teemoittain ja järjestettiin jokaisen osalta samaan 
järjestykseen. Vaikka jokaiselle tutkittavalle oli käytetty samaa teema­
haastattelurunkoa, olivat jotkut tutkittavista vastanneet kysymyksiin 
hyvin laajasti ja omassa järjestyksessään. Esimerkiksi jotkut haastatel­
tavat olivat kertoneet lähes kaiken jo ensimmäisen teemakysymyksen 
kuluessa. Samalla sijoitettiin ryhmähaastattelussa annetut vastaukset 
oikean teeman alle.
Litteroitua haastatteluaineistoa luettiin lävitse useita kertoja ja sa­
malla tutustuttiin ja perehdyttiin rehtorien puheen sisältöön. Tekstiä 
luettiin tutkimuskysymys kerrallaan hakien vastauksia kulloiseenkin 
teemahaastattelukysymykseen. Tekstimassasta haettiin oleellisia ilma­
uksia myös tekstinkäsittelyohjelman ”Etsi”­toimintoa hyväksi käyttä­
en. Löydetyt pelkistetyt ilmaukset merkittiin värillä tekstiin. 
Sisällönanalyysin alussa on määriteltävä analyysiyksikkö, joka voi 
olla yksittäinen sana, lause, lauseen osa tai ajatuskokonaisuus (Burns 
& Grove 1987; Polit & Hungler 1997). Analyysiyksikkönä käytet­
tiin ajatuskokonaisuutta. Löydetyt ajatuskokonaisuudet listattiin tee­
makysymyksittäin ja kustakin ryhmästä etsittiin samantapaisia pelkis­
tettyjä ajatuskokonaisuuksia. Sisällönanalyysissa tätä vaihetta nimite­
tään aineiston klusteroinniksi tai ryhmittelyksi. Klusteroinnissa luo­
daan pohja kohteena olevan tutkimuksen perusrakenteelle sekä alus­
tavia kuvauksia tutkittavasta ilmiöstä (Hämäläinen 1987; Dey 1993; 
Cavanagh 1997).
Keskenään samantapaisista pelkistetyistä ilmauksista muodostet­
tiin alaluokkia, jotka puolestaan yhdistettiin yläluokiksi. Yläluokat yh­
distämällä suoritettiin abstrahointi eli luotiin kustakin haastattelutee­
masta teoreettiset yläkäsitteet. Abstrahoinnilla tarkoitetaan käsitteel­
listämistä, jolloin yhdistellään luokituksia niin kauan kuin yhdistä­
minen on aineiston sisällön näkökulmasta tarkasteltuna mahdollista 
(Hämäläinen 1987; Dey 1993; Cavanagh 1997). Tässä tutkimukses­
sa oli tarkoituksenmukaista jatkaa yhdistelyä pääluokkatasolle saak­
ka, jolloin pääluokat muodostivat tutkimuksen teoreettiset yläkäsit­
teet. Aineiston analyysia havainnollistetaan esittämällä toisen tutki­
muskysymyksen ”Rehtoreiden käsitys peruskoulun johtamisesta tut­
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kimushetkellä” avulla hankittu analyysi vaihe vaiheelta liitteessä yh­
deksän (liite 9).
Suoritetun analyysin avulla saadut tulokset kuvataan tutkimusky­
symyksittäin ja tuloksia havainnollistetaan autenttisilla aineistolaina­
uksilla. Haastatelluista rehtoreista käytetään peitenimiä (Rehtori 1, 
Rehtori 2... Rehtori 12). Autenttisen lainauksen perässä oleva nume­
ro viittaa alkuperäisen litteroidun aineiston rivinumeroon. 
Tutkimustulosten tarkastelussa edetään yleisestä yksityiseen. Koko 
tutkimusjoukkoa koskevien tulosten kuvaamisen jälkeen suoritetun 
analyysin avulla saadut tulokset tiivistetään erikseen kunkin rehtorin 
kuvaukseksi. Hirsjärvi ja Hurme (2000) esittävät kuvaamiskeinoksi 
tekstin narratiivista strukturointia ja kuvaavat sitä tekstin ajalliseksi ja 
sosiaaliseksi järjestämiseksi. Narratiivissa voidaan keskittyä tarinoihin, 
joita tutkittavat kertovat haastattelun aikana. Tutkija voi itsekin luo­
da haastattelun sisällöistä kertomuksen, vaikka sellaista ei suoranaises­
ti itse haastattelussa olisikaan esiintynyt. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 
137.) Goodson (1996), Reissner (2005) ja Landrum (2008) toteavat, 
että narratiivit ovat vahva, monipuolinen ja joustava väline kulttuuris­
ten tekijöiden tutkimiseen organisaation sisällä. Johtajien pitäisi hyö­
dyntää niitä nykyistä laajemmin, koska narratiivinen tutkimus antaa 
mahdollisuuden ymmärtää tutkittavien elämää ja työtä. Heikkinen 
ja Huttunen (2003) kuvaavat elämän narratiivisen esiymmärryksen 
rakentumista uudeksi narratiiviseksi esiymmärryksesi. Esitetyssä mal­
lissa elämänkokemus rakennetaan tarinaksi ja saatu kertomus sovel­
letaan elämään. Saaranen­Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan 
Heikkinen (2001) toteaa, että narratiivisessa tutkimuksessa taustatie­
doilla voi olla oleellinen merkitys, sillä tutkija voi olla kiinnostunut 
suhteuttamaan tekstejä niiden kertojiin ja myös kertomisen konteks­
teihin. Tällöin kertojalla voidaan ajatella olevan päärooli kertomuksen 
kutojana ja juonen luojana. Hatch ja Wisniewski (1995, 116–119) to­
teavat, että narratiivisessa tutkimuksessa korostuvat tutkijan käytän­
nöllinen suuntautuminen, huomion kohdistuminen yksilön merki­
tyksenantoon, oletus tietämisen subjektiivisuudesta ja henkilökohtai­
nen kosketus tutkittaviin.
Tässä tutkimuksessa luovuttiin narratiivien muodostamisesta haas­
tattelujen sisällöistä, koska tutkijalla ei ollut siihen riittävästi aikaa käy­
tettävissään. Tiivistämällä sisällönanalyysilla analysoitu haastatteluai­
neisto kunkin rehtorin johtamisen poluksi uran alusta tutkimushetken 
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kautta tulevaisuuteen uskottiin pystyttävän luomaan riittävän kattava ja 
tutkimustuloksia täydentävä kuvaus rehtorien johtamistyöstä. Luvussa 
7.6 esitellään kolme erilaista johtamisen tapaa. Jokaista johtamistapaa 
edustaa esimerkkijohtamispolku (kuvio 9), jolla on yhteys Meltzofin 
(1990) esittämään menestyvän työyhteisön teoriaan (liite 6). 
Tutkimuksen aineiston analyysissa toteutui esimerkiksi analyysin 
triangulaatio. Aineisto analysoitiin kahteen kertaan ja osan aineistos­
ta analysoi kaksi henkilöä. Molemmilla analyysikerroilla syntyneet tu­
lokset olivat samansuuntaiset, mutta ensimmäisen analyysin tulokse­
na syntyneet luokat arvottivat rehtoreiden johtamista toisiinsa näh­
den antaen väärän vaikutelman, ikään kuin tietty johtamisen tapa oli­
si toista johtamistapaa parempi. Se, että vertaileva vaikutelma ei sovi 
kvalitatiiviseen tutkimukseen, ja aineiston ”puhe” ohjasivat suoritta­
maan toisen analyysin, jonka tuloksena rehtorien johtaminen yhdis­
tyi kontekstiinsa, eikä vertailua muihin tutkittaviin enää tapahtunut. 
Toisella analyysikerralla osan aineistosta analysoi kaksi henkilöä pääty­
en samansuuntaisiin lopputuloksiin. Tämänkin voidaan katsoa paran­
tavan analyysin luotettavuutta. Toinen analyysi suoritettiin noin vuo­
den kuluttu ensimmäisestä. Uudessa analyysissa lähdettiin ”puhtaalta 
pöydältä” eli menettelyn voi katsoa parantavan suoritetun analyysin 
luotettavuutta, sillä aineistoa tarkasteltiin lähes uutena materiaalina. 
Analyysin luotettavuutta uskottiin parannettavan suorittamalla ana­
lyysi yksilön tasolla ja palauttamalla se sitten kokonaisuuden osaksi. 
Friberg ym. (2000) toteavat, että kun tutkija erottaa yksilöt aineistos­
ta ja asettaa ne rinnakkain aineiston muiden osien kanssa, yksilöt ovat 
merkittäviä osia tutkimusprosessissa ja vaikuttavat aineiston käsittelys­
sä siihen, millaista tietoa aineistosta saadaan. (Friberg ym. 2000, 37.) 
Hirsjärvi ja Hurme (2000) toteavat, että analysoitaessa aineistoa 
kvalitatiivisesti tullaan lähimmäksi perinteistä reliaabeliuden käsitet­
tä niillä alueilla, jotka koskevat aineiston laatua. Reliaabelius koskee 
tällöin pikemminkin tutkijan toimintaa kuin haastateltavien vastauk­
sia, toisin sanoen sitä, kuinka luotettavaa tutkijan analyysi materiaalis­
ta on. Reliaabelius koskee sitä, onko kaikki käytettävissä oleva aineis­
to otettu huomioon, onko tiedot litteroitu oikein jne. Samoin on tär­
keää, että tulokset niin pitkälle kuin mahdollista heijastavat tutkitta­
vien ajatusmaailmaa. Samalla täytyy kuitenkin muistaa, että haastat­
telujen tulos on aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan yhteis­
toiminnasta. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 185.)
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA NIIDEN 
TARKASTELUA
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää peruskoulun rehtoreiden ko­
kemuksia ja käsityksiä johtamisesta, peruskouluun ja sen johtamiseen 
kohdistuvista haasteista sekä peruskoulun ja sen johtamistyön kehittä­
misestä. Suoritetun teemahaastattelun ja haastattelutulosten analysoin­
nin kuluessa muodostui viisi päätulosta, joita kuvaamalla kerrotaan nii­
den sisällöt. Tulokset esitetään tutkimuskysymysten mukaisesti.
Tutkimuksen tavoitteena oli aluksi selvittää, millaiseksi peruskou­
lun rehtorit kokivat koulunsa johtamisen uransa alussa, millaisena he 
kokivat sen tutkimushetkellä ja lopulta, millaisena he käsittivät perus­
koulun johtamisen tarkastellessaan sitä tulevaisuuden näkökulmasta. 
Johtajuus on itsessään mitä syvimmin kokemuksellinen asia: jokai­
sella on oma henkilökohtainen tapansa toteuttaa johtajuutta (Kurki 
1993, 13).
7.1 Peruskoulun ulkopuolelta tulevien määräysten 
mukaan johtaminen 
Uransa alussa rehtorit kokivat johtamisen koulun ulkopuolelta tullei­
den määräysten mukaiseksi johtamiseksi (kuvio 6).      
       



















KUVIO 6. Määräysten mukaan johtaminen.
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Rehtorit kokivat johtamisensa ylhäältä annetuksi ja ohjeistetuksi joh­
tamistoiminnaksi, jonka he olivat joutuneet aloittamaan ilman kou­
lutusta. Yhdessä henkilöstön kanssa aloittamansa johtamistyön he ko­
kivat monimuotoiseksi.
TAULUKKO 3. Koulun ulkopuolelta tulevien määräysten mukaan 
johtaminen.
Alaluokat Yläluokat Pääluokka








Koulun ulkoa tulevien 
määräysten mukaan joh­
taminen
• Johtaminen ilman kou­
lutusta ja työhön pereh­
dyttämistä




tusta ja yhdessä henkilös­
tön kanssa
• Johtaminen monien 




7.1.1 Johtamistoiminta ylhäältä annettuna ja 
ohjeistettuna
Rehtorit kokivat peruskoulun johtamisen uran alussa olleen koulun 
ulkoa tulevien määräysten mukaan johtamista, jolle oli ominaista, 
että se oli kokonaisvaltaisesti ylhäältä annettua ja ohjeistettua (tauluk­
ko 3). Rehtorit kokivat olleensa uransa alussa lähinnä joko keskushal­
linnosta suoraan tai läänin tai kunnan hallinnon välityksellä annettu­
jen määräysten ja ohjeiden toteuttajia ja noudattajia. 
Tilannehan oli luonteeltaan aika tavalla erilainen sen toimintaym-
päristön osalta, koska sillon vielä 80-luvulla kuitenkin aika tavalla 
tuli ylhäältä alas tämä viestitys ja oikeestaan täällä koulumaailmas-
sakin piti vaan mahdollisimman hyvin ne asiat toteuttaa, mitkä oli 
ylhäältä annettu tehtäväksi. (Rehtori 11, 2564–2567) 
Peruskoulujen toimintaa ohjattiin rehtoreiden uran alussa lakien avul­
la tarkasti. Rehtorit kokivat tuolloin työnsä tarkoin säädellyksi. 
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Koululaitoksen laki ja asetus hyvin tarkat ja popsit ja nämä erittäin 
tarkat. Sitten lautakunnan säädökset yksinkertasta, eihän siinä ollu 
johtaja muuta kun kirjaamassa asioita. (Rehtori 2, 5718–5722)
Samansuuntaiseen lopputulokseen on tutkimuksissaan päätynyt 
Mustonen (2003), joka toteaa, että suomalaisen koululaitoksen tun­
nuspiirteenä on ollut 1970­luvulta lähtien vahva keskusjohtoisuus ja 
hallinnollisen hierarkian runsaus. Toiminnan ohjeistus kulki opetus­
ministeriön, kouluhallituksen ja sittemmin opetushallituksen, läänin­
hallituksen kouluosaston ja kunnan koulutoimiston kautta. Rehtorin 
tehtävänä oli lähinnä toteuttaa ja valvoa muiden antamien ohjeiden 
toimeenpanoa. Toimintaperiaatteena oli, että valtion kouluhallin­
to ohjaisi hyvin voimakkaasti kunnallisen organisaation toimintaa. 
Vaikka rehtorilla ja opettajilla oli aikaisempaa paremmat valmiudet 
opetukseen, he tunsivat olevansa lähinnä vain keskushallinnon soke­
asti toimivia etäispäätteitä. (Mustonen 2003, 79, 82.)
 Aikaisimmin uransa aloittaneiden tutkimuksen rehtoreiden koke­
muksen mukaan kuntien koulutoimessa oli aluksi runsaasti hallinto­
henkilöstöä ja rehtorit kokivat saaneensa myös kuntatasolta runsaas­
ti ohjeita. 
– – meilläkin jos aatellaan, niin koulutoimenjohtajan lisäksi ta-
louspäällikkö ja siellä vielä opetuspäällikkö sitten oli – – . (Rehtori 
11, 2766–2772)
Tutkituista rehtoreista pisimpään johtamistyötä tehneet aloittivat 
uransa aikana, jolloin koululaitoksen johtamiskulttuuri oli muuttu­
massa. Johtamisen koettiin olevan myös muutoksessa ja jopa murrok­
sessa. Rehtorin paikkoja pidettiin yhteiskunnallisesti merkittävinä, ja 
tehtävät olivat usein haluttuja. 
– – dramaattiset ne tilanteet. Minut valittiin johtajaksi vastoin 
opettajakunnan enemmistön tahtoa ja siitähän tehtiin sitten täysin 
semmonen poliittinenkin asia. (Rehtori 8, 7714–7715)
– – se on poliittinen paikka täytyy olla tietty poliittinen katsonta-
kanta – – . (Rehtori 2, 5687–5688)
 Rehtorit kokivat koululaitoksen johtamisen murrosvaiheen erittäin 
haastavana; muutamille tähän ajankohtaan sattunut valintatilanne oli 
72
negatiivinen kokemus. Muutosta uuteen lainsäädäntöön ja sen muka­
na tuomaan tuntikehysjärjestelmään siirtymistä ennakoitiin niin voi­
makkaasi, että koulun johtajasta ennakoitiin tulevan toimitusjohta­
ja, joka valmistelee kouluaan koskevat asiat, esittelee ne ja on muka­
na niitä koskevassa päätöksenteossa. Toimitusjohtajavertaus osoittau­
tui liian pitkälle meneväksi, sillä yksittäisiä kouluja koskevissa asiois­
sa esittelyoikeus säilyi lautakunnissa koulutoimen­ tai sivistysjohtajil­
la. Vuoden 1984 lainsäädäntöuudistus (Peruskouluasetus 1984) vai­
kutti kuitenkin niin, että kunnissa ja kouluissa oli itse otettava vastuu 
koulutuksen järjestämisestä eikä enää voitu paeta säännösten tai lää­
ninhallituksen taakse. Tämä lisäsi ja muutti erityisesti rehtorin johta­
mistyötä. (Koski 1983, 16; Mustonen 2003, 84.)
Tuohon aikaan myös erityisopetus oli murrosvaiheessa ja rehtorit 
kokivat erityisopetuksen aseman uhatuksi. 
– – pohittiin, mikä on erityiskoulun tilanne, että tarvitaanko eri-
tyiskoulua. Erityisopetuksella ei ollu sitä arvostusta, mikä esimerkiks 
tänä päivänä on, että erityisopetus määriteltiin niinku perusopetuk-
sen orpopojan osaan. (Rehtori 12, 3495–3496; 3516–3517)
 Kouluissa tutkittiin tuolloin myös hallinnon uudistamista ja kyseen­
alaistettiin autoritaarinen johtamistapa. 
– – johtamismallit, mitä täällä oli aikasemmin tehty, eivät enää toi-
mineet. (Rehtori 9, 1259–1260) 
Samaan ajankohtaan osui myös valtakunnallinen vapaakuntakokeilun 
aloittaminen. Siinä etsittiin keinoja koko julkisen hallinnon uudista­
miseksi. Itäsuomalainen kaupunki, jossa rehtoritutkimus suoritettiin, 
oli mukana vapaakuntakokeilussa. Uuden tasapainon löytäminen val­
tion ja kunnallishallinnon välille, valtion tehtävien uudelleen arvioin­
ti, desentralisointi ja deregulaatio (sääntelyn purkaminen) olivat esi­
merkkejä ongelmista, joihin vapaakuntakokeilussa oli mahdollista se­
kä etsiä ratkaisuja että testata niitä käytännössä. Koulutoimen muutos­
jäykkyyttä osoitti se, että kokeilussa mukana olleiden kuntien koulu­
tointa koskevat muutosesitykset käsiteltiin samalla tavalla kuin kaikki­
en muidenkin kuntien tekemät poikkeamisesitykset. Käsittely tapah­
tui peruskoululain 92 ja lukiolain 58 poikkeamispykälien mukaisesti 
(Peruskoululaki 1983/476, Lukiolaki 1983/477 ). Tämä johti siihen, 
että koulujen hallintoa ei saatu kehitettyä ja uudistettua suoraan va­
paakuntakokeilun kautta. (Harisalo 1990, 13; Mustonen 2003, 84.)
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Kouluissa ei tehty yhteistyötä, ja myös yhteistyö, joka suuntautui 
koulun ulkopuolelle, oli harvinaista. 
Silloin vielä oli hyvin vahvasti semmonen perinteinen oppikoulu-
henki esim. tässä talossa ja lehtorit hyvin tarkasti oli niin kun sillä 
omalla tontillaan. (Rehtori 11, 2664­2666)
Nykytilanteesta poiketen koulutoimella oli runsaasti rahaa ja taloudel­
lisia resursseja käytössään. 
– – oli rahaa ja esim. ajatellaan vaikkapa kerhotoimintaa tai op-
pilaskerhoja, nuorisokerhoja, tukiopetusta. Kaikkiin niihin oli ma-
hollisuuksia, niitä ei ollut oikeestaan otettu niitä resursseja ees käyt-
töönkään – – . (Rehtori 11, 2606–2608)
7.1.2 Johtamistoiminnan aloittaminen ilman koulutusta 
ja yhdessä henkilöstön kanssa
Rehtorit kokivat, että he olivat joutuneet aloittamaan määräysten 
mukaisen johtamisen täysin tai lähes kouluttamattomina. Heillä oli 
kyllä suoritettuna rehtorin tehtävään vaaditut oman alansa opettajan 
opinnot ja kouluhallinnon keskimmäisen arvosanan tutkinto, mutta 
muuta johtamiskoulutusta heillä ei ollut. 
– – niin ei ainakaan siihen aikaan minkäänlaisia koulutuksellisia 
taustavalmiuksia ollut – – . (Rehtori 11, 2638–2639)
Ensimmäinen rehtorin virkaa koskeva erityinen koulutuksellinen vaa­
timus säädettiin vuonna 1991 (As. kok. 1991/176), jolloin rehtoreil­
ta edellytettiin kouluhallinnon keskimmäisen arvosanan suorittamista. 
Säännöksen voimaantulolle annettiin siirtymäaikaa vuoteen 1995 saak­
ka. Seuraavana vuonna vaatimus muutettiin opetushallinnon tutkin­
noksi (As.kok. 1991/176; As.kok. 1992/174). Rehtorit olivat aloit ta neet 
kahta lukuun ottamatta koulunjohtajina ilman aikaisempaa johtamis­
kokemusta. Mäkelä (2007) toteaa, että tilanne, jossa kukaan ei varsi­
naisesti ole perehdyttämässä uuteen tehtävään, on ollut ilmeisen ta­
vallinen suomalaisessa koulujärjestelmässä. Uusi työntekijä aloittaa va­
paasti siitä, mihin edeltäjä on pois lähtiessään jäänyt.
Tutkituilla rehtoreilla ei ollut ns. virallista rehtorikoulutusta, koska 
johtajatutkinnot kehitettiin vasta 1990­luvulla. Uusimmillakaan reh­
toreilla ei näitä valmiuksia johtamistyötä aloittaessaan ollut, vaikka pe­
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riaatteessa se olisi ollut jo mahdollista. Rehtorit saivat koulutuksensa 
vasta johtamistyönsä alkuvuosina. Oppilaitosjohdon koulutus aloitet­
tiin Suomessa 1970­ ja 1980­lukujen vaiheessa, jolloin kouluhallitus ja 
ammattikasvatushallitus käynnistivät uusien rehtoreiden perehdyttä­
miskoulutuksen. Yleissivistävien oppilaitosten johdon koulutusta kut­
suttiin alkukoulutukseksi ja ammatillisten oppilaitosten johdon kou­
lutusta perehdyttämiskoulutukseksi. (Taipale 2000, 12.) Koulutuksen 
avulla rehtorit saivat perusvalmiudet rehtorina toimimiseen.
Kaikki tutkimukseen osallistuneet rehtorit aloittivat johtajina il­
man tukea ja tehtävään perehdyttämistä.
– – kaikki tuntu hirveen kaaosmaiselta, uusia tehtäviä paljon en-
kä aluksi uusi talo uudet ihmiset uus työyhteisö kaiken kaikkeaan ja 
kokonaan ja oli kaikki opeteltava niinkö alusta alkaen kantapään 
kautta… eikä ollu oikeen tuota työnohjaustakaan eikä ois ollu ke-
tään koulutoimenjohtajaa tässä lähinnä aattelen, joka ois antanu 
niinku tukee että mitä pitää tehä, vaan ite piti kaikista asioista ot-
taa selvää – – . (Rehtori 4, 6444–6448)
Jakku­Sihvonen (2007) toteaa, että tehokkaan koulunjohtamisen tu­
eksi saatava koulutus on ollut niukkaa ja hajanaista. Aloitteleva rehto­
ri sai tukea lähinnä arkijärjestä ja kollegoilta. 
Tehtäväänsä perehdyttämättöminäkin rehtorit kokivat, että kes­
keistä johtamisuran alussa oli tulla toimeen henkilökunnan kanssa. 
Johtamistyö koulussa oli ollut järkevää aloittaa yhdessä henkilöstön 
kanssa.
– – henkilöstön kanssa piti osata, miten henkilöstön kanssa toimitaan. 
Se oli kumminkin minulle vähän uutta. (Rehtori 1, 4051–4052) 
Silloin aloitettiin rehtorin ja vararehtorin kanssa yhteistyössä teke-
mään… minä ehdotin hänelle, että kaikki henkilöstö otetaan mu-
kaan talonmiehestä keittämiseen alusta pitäen – – . (Rehtori 6, 
1752–1754)
Useimmat rehtoreista halusivat uransa alusta lähtien toimia johtajina, 
jotka ottavat henkilökunnan hallintoon mukaan. Hargreaves (2006) 
korostaa, että toimivassa johtamisessa rehtorin painottaessa dialogia 
ja yhteistä päätöksentekoa henkilökunnan kanssa henkilökunta ru­
peaa arvostamaan sitä, että he kaikki ovat johtajia ja hallintotehtävis­
sä mukana.
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Jokainen tutkimuksen rehtori koki, että hänen oli pitänyt alkuval­
miuksiensa jälkeen myös kehittyä johtamistyössään. Kolu (2006) väit­
tää, että aloittava rehtori on vaikean tehtävän edessä, koska kokonai­
suus sisältää paljon osasia, joita ei mistään voi yksinkertaisella taval­
la saada selville. Kaikkea ei ehkä tarvitsekaan heti tietää, mutta kou­
lun historian tuntemuksesta ja sen arvostamisesta on varmasti hyötyä. 
Viisas aloittaja laatii selkeät muutostavoitteet ainakin jonkinasteisen 
tutustumisen jälkeen, jatkaa Kolu. 
7.1.3 Monimuotoista johtamistoimintaa
Rehtorit kokivat peruskoulun johtamisen olleen uran alussa määräys-
ten mukaista johtamista, jolle oli ominaista työn monimuotoisuus. 
– – semmosta monitoimimiehen hommaa, mutta ehkä siinä alku-
vaiheessa, kun aattelee sitä niin, vaikka oppilaillakin oli ongelmia 
ja probleemoita, mutta esim. tasokurssijärjestelmä, niin hoiti näitä 
probleemoita pois. (Rehtori 11, 2648–2650)
Paitsi monitoimimies rehtorin olisi pitänyt olla rehtoreiden kokemuk­
sen mukaan myös tuhattaituri. 
– – saat olla avioliittoneuvoja, psykologi, siivooja ja sosiaalityönte-
kijä ja kaikkee mahollista maan ja taivaan väliltä – – . (Rehtori 
4, 6528–6529)
Toisen rehtorin mielestä johtamistyöstä oli loistokkuus kaukana. 
– – paljon aivan tavallista työtä, käyä läpi vanhoja papereita ja tuo-
ta ja selata ja se oli ihan sellasta työtä alussa, ennen kun pääsin oi-
keen miettimään, että miten koulua pitäs oikeen johtaa. (Rehtori 
1, 4048–4049) 
Johtamistyö uran alussa oli monien tehtävien hoitamista ja niistä 
huolehtimista. Rehtorin työ osoittautui haastavaksi heti alusta lähtien 
useimmille rehtoreille; kuitenkin eräät rehtoreista muistelevat uransa 
alkuvuosia helppoina johtamisen vuosina. Hallinnolliset tehtävät on 
perinteisesti nähty tyypillisiksi ja tärkeiksi tehtäväalueiksi suomalais­
ten rehtorien työssä (Erätuuli­Leino 1992, 1993; ks. lisäksi Isosomppi 
1996; Määttä 1996). Peruskoulun johtajan tehtävänä oli johtaa, ohja­
ta ja valvoa peruskoulun opetus­ ja kasvatustyötä sekä hoitaa hänelle 
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määrätyt hallinto­, taloudenhoito­ ja opetustehtävät. (Asetuskokoelma 
1983/476.) Johtajalle tuli myös vuonna 1984 velvoite osallistua johta­
miskoulutukseen, toimia opettajakunnan puheenjohtajana sekä oikeus 
antaa oppilaalle kirjallinen varoitus. (Peruskouluasetus 1984/718.)
Johtamisen kuva ei vastannut monenkaan rehtorin ennakkokuvi­
telmia koulunjohtajan työstä. 
– – mä ajattelin, ett olis niiku ollu aikaa enemmän ja ehkä sano-
taan, että alkuun sitä kuvitteli niinku pystyvänsä enemmän vaikut-
tamaan – – . (Rehtori 7, 7177–7179) 
Myös johtamistyön raskaus yllätti rehtorit. 
– – nii se oli kyllä ihan yllätys, joiuin käymään täällä pyhänäkiin 
töissä, koska minä en ois muuten millään selvinny siitä alkupaperi-
sodasta – – . (Rehtori 5, 5050–5055)
Rehtoreiden kokemukset koulunsa heitä edeltävästä, aikaisemmasta 
johtamisesta vaihtelivat uran alussa laidasta toiseen. Jotkut rehtoreista 
törmäsivät koulun vahvaan johtamiskulttuuriin, jonka muuttaminen 
osoittautui vaikeaksi. Jotakin koulua ei ollut uuden rehtorin käsityk­
sen mukaan johdettu aiemmin lainkaan. Jossakin koulussa taas johta­
mistavat olivat vanhentuneet. Joku rehtoreista koki johtamisnäkemyk­
sensä muodostamisen omaksi kasvun paikakseen. Juuti (1994) toteaa, 
että jokainen organisaatiossa työskentelevä esimies muovaa päivittäin 
ihmisten todellisuutta. Esimiehen vallan voidaan sanoa pitkälti riip­
puvan siitä, missä määrin hän saa oman tulkintansa asioista hyväksy­
tyksi. Jämäkät esimiehet saavat valtaa kyetessään esittämään, että hei­
dän yksikkönsä kykenee toimimaan tilanteiden vaatimusten mukai­
sesti. Ihmiskeskeiset esimiehet saavat valtaa painottaessaan yksikkön­
sä henkilöstön yhteistyökykyä. (Juuti 1994, 139.) 
7.1.4 Rehtoreiden kokemusten ristiriitoja ja 
moniäänisyyttä
Useimmat haastatelluista rehtoreista kokivat lähtötilanteensa koulun­
johtamisessa vaikeaksi ja haastavaksi. Erityisesti työn aloittamisen il­
man johtamiskoulutusta he kokivat merkittäväksi puutteeksi. Jotkut 
rehtoreista kuitenkin kokivat tilanteen päinvastoin, kuten rehtorit, 
joilla oli ennestään johtamiskokemusta. 
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– – sehän ei ollu mikään uusi työ sen takia, että olen oikeastaan ko-
ko ikäni tehnyt johtamistehtäviä, muutamaa työvuotta lukuun ot-
tamatta, mä yleensä ollu, jos en koulupuolella, niin muualla ollu 
sitten johtamistehtävissä, esiintymistehtävissä, tilanne ei sinänsä ol-
lu uus – – . (Rehtori 6, 1744–1747)
Eräs rehtoreista koki, että hänelle oli opettajana työskennellessään ja 
koulunsa johtamista samalla seuratessaan muodostunut selvä näkemys 
siitä, kuinka koulua tulisi johtaa ja kuinka hän itse sitä johtaisi. 
Mulla on tämä tämmönen, mulla niinku selvä visio kuitenkin on 
ollu, että mitä se johtaminen voisi olla. (Rehtori 5, 4938–4939)
Rehtoria, joka oli luokanopettajaksi valmistuttuaan aloittanut heti 
koulunsa johtajana, ei ollut pelottanut ottaa vastaan muutama vuosi 
sitten vapautunutta ison koulun rehtoriutta. 
Olin aikasemmin ollut johtajan hommissa, mutta ne oli olleet huo-
mattavasti pienempiä yksikköjä. Niitten 20 vuoden aikana olin 
saanut perusnäkemyksen johtajuuteen, oman semmosen professio-
naalisen tuntuman saanut ja johtajuuteen oli helppo lähteä – – . 
(Rehtori 9, 1254–1256)
Johtamistyönsä säädellyn johtamisen kaudella aloittanut rehtori koki 
aloittamisvaiheensa helpoksi, koska rehtorin tarvitsi hänen mielestään 
toteuttaa vain annettuja ohjeita.
Koko ajan se oli hyvin selvää ne ensimmäiset vuodet, kun oli tavat-
toman selvät ohjeet. Sitten oli koulutoimenjohtaja tavattoman mää-
rätietoset ohjeet, eihän siinä ollut mitään muuta kun mennä sen 
mukaan – – . (Rehtori 2, 5705–5707)
7.2 Sisällöllisesti monipuolistuvaa koulun 
johtamista
Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvittää, millaisena rehtorit ko­
kivat koulun johtamisen tutkimushetkellä. Rehtorit olivat toimineet 
tutkimushetkellä 1–23 vuotta koulun johtajina. Rehtorit tarkasteli­
vat koulunjohtamista vähimmillään vuoden perspektiivillä. Rehtorit 
jakaantuivat lyhyen aikaa (1–5 vuotta) johtajana toimineisiin (5 reh­
toria) ja pitkän rehtoriuran (12–23 vuotta) tehneisiin rehtoreihin (7). 
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Tutkimuksesta puuttuvat kokonaan keskipitkän rehtoriuran (6–11 

























KUVIO 7. Sisällöllisesti monipuolistuva koulun johtaminen.
Haastatteluhetkellä rehtorit kokivat johtamisen monipuolistuneen si­
sällöllisesti ja sen toimintakentän laajenneen (kuvio 7). Rehtorit ko­
kivat johtamisen olevan perusasioiden hoitamista. Johtamiseen kuu­
lui myös kouluyhteisön tukemista ja yhteistyöhön ”luotsaamista”. 
Pedagoginen johtaminen oli ongelmallista, sillä kasvatus­ ja opetus­
työn johtaminen oli vaarassa ”jäädä jalkoihin”. Rehtorit kokivat myös, 
että vastuuta oli kouluyhteisössä välttämättä jaettava.
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TAULUKKO 4. Koulun johtaminen sisällöllisesti monipuolistuvana 
toimintana.
Alaluokat Yläluokat Pääluokka
• Hallinnon ja talouden 
huolehtimista
• Toimintaedellytysten ja 
mahdollisuuksien luo­











• Yhteistyötä koulun 
ulkopuolelle










• Rehtorin ja kouluyhtei­
sön yhteinen vastuu





7.2.1 Johtaminen perusasioiden hoitamisena
Rehtorit kokivat haastatteluhetkellä peruskoulun johtamisen sisällöl-
lisesti monipuolistuvana (taulukko 4) ja toimintakentän laajeneva­
na. Johtamiseen sisältyi edelleen runsaasti perusasioiden hoitamista. 
Perusasioiden hoitaminen käsitti rehtoreiden käsityksen mukaan hal­
linnon huolehtimisen ohella myös koulun toimintaedellytysten ja toi­
mintamahdollisuuksien luomista sekä toiminnan esteiden poistamis­
ta. Rehtorit kokivat, että heidän piti olla aktiivisia koulunsa puolesta­
puhujia ja koulun puolen pitäjiä. Rehtoreiden tuli varmistaa koululle 
myös sellaiset toimintaedellytykset, jotta henkilökunnan työskentely­ 
ja sen kautta oppilaiden oppimismahdollisuudet olisivat kelvolliset. 
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Tänä päivänä korostuu valtavasti tämmöset neuvottelutaidot, oh-
jantataidot, resurssien hankinta työpaikalle, niitten yhteensovitta-
minen ja siellä henkilöstöön, opettajien, oppilaiden ja vanhempien 
kanssa selviäminen. (Rehtori 6, 8118–8120)
Koulun taloudesta huolehtimisen rehtorit kokivat haasteelliseksi teh­
täväksi. Vaikka kaupungin koulutoimessa oli vielä 2000­luvun alus­
sa talouspäällikkö ja koulujen taloutta hoidettiin pääasiassa koulutoi­
mistosta käsin, silti rehtorit kaipasivat talousasioiden ymmärtämiseen 
lisää tietoja ja taitoja. 
– – että muistan joskus ajatelleeni, että pitäis ainakin olla tommo-
sen julkisen puolen merkonomin verran tätä taloushallintoa hans-
kassa – – . (Rehtori 11, 2643–2644)
 Kouluilla ei ollut juurikaan toimistosihteerejä, joten rehtorit joutui­
vat itse hoitamaan normaalisti toimistotyöhön kuuluvia ns. juokse­
via asioita. 
– – rehtorista tehdään laskujen hyväksyjä ja allekirjoittaja ja kans-
listin juoksupoika – – . (Rehtori 6, 1860–1861) 
Rehtorit kokivat tehtäväkenttänsä ”rajattomaksi” ja rutiinitehtävien 
hoitamisen kohtuuttoman paljon aikaa vaativaksi. 
– – tekemään kaikkee muutakin kun vaan johtaan, että täytyy olla 
hyvin monitoimimies, monitoiminainen… läkähtyy tähän työmää-
rään – – . (Rehtori 4, 6543–6641)
Rehtorit kokivat, että päivittäin hoidettavat hallinnon rutiinitehtä­
vät ja taloudesta huolehtiminen kuormittivat heitä myös kohtuutto­
man paljon. Jakku­Sihvonen ja Salmensuu (1995) toteavat, että pää­
tösvallan hajauttaminen oli monipuolistanut ja helpottanut rehtorin 
työtä samanaikaisesti, kun päätöksenteko oli nopeutunut ja lisännyt 
työn itsenäisyyttä. Samalla rehtorin työt olivat lisääntyneet ja työn or­
ganisointi oli muutenkin vaikeutunut. (Jakku­Sihvonen & Salmensuu 
1995, 46.) Erilaiseen suunnitteluun, koordinointiin, työnjakoon se­
kä hallinnollisiin esimiestehtäviin, päätöksentekoon ja toimeenpa­
noon liittyvät tehtävät muodostivat sen paperisodan, joka rehtorien 
tehtäväksi oli sälytetty. Hallinnollisten tehtävien tärkeyttä ja merki­
tyksen lisääntymistä myös osaltaan selittää oppilaitosten oman toi­
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minnallisen päätösvallan lisääntyminen sekä tähän liittyvä rehtori­
en tehtävien määrällinen lisääntyminen ja tarve toiminnan koordi­
nointiin. (Kääriäinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 137; ks. lisäksi 
Hämäläinen 1986, 5; Mäkelä 2000, 96.) 
Kääriäinen, Laaksonen ja Wiegand (1990) toteavat, että osa rehto­
reista toimi 1990­luvulle saakka hallintotehtäviin keskittyvän säilyt­
täjän roolissa tai ihmissuhteiden hoitoon ja kannustamiseen keskitty­
vänä sovittelijana ja tuenantajana. Koulun johtajan rooli oli painottu­
nut taloudellisiin ja hallinnollisiin tehtäviin, joka oli koulun jousta­
van tehtävän kannalta välttämätöntä. Hyvä järjestys ja hallintoasioi­
den asianmukainen hoito loi turvallisuutta ja pohjaa myönteisen työs­
kentelyilmapiirin syntymiselle kouluissa. (Kääriäinen, Laaksonen & 
Wiegand 1990, 137.)
7.2.2 Johtaminen henkilöstön tukemisena ja 
yhteistyöhön ”luotsaamisena”
Haastatteluhetkellä rehtorit kokivat johtamisen olevan myös kouluyh­
teisön tukemista ja yhteistyöhön ”luotsaamista”. Tukemisella he tarkoit­
tivat erityisesti henkilökunnan ja huoltajien kuuntelemista.
Niin tässä joutuu olemaan, sanosko jonkunlainen ihmeellinen sem-
monen likasanko. Vanhemmat soittaa suutuspäissään ja tuota heiltä 
tulee vaikka mitä tekstiä, hirveetä tekstiä. (Rehtori 2, 5848–5849) 
Rehtorit kokivat kuuntelemisen johtajantyössä välttämättömäksi ja 
johtamistyötä hyödyttäväksi. Kuunneltavien asioiden kirjon rehtorit 
kokivat kuitenkin liian laajaksi. 
– – välillä kokee, että tämä on semmonen niinkun – – tullaan siis 
aivan uskomattomista asioista – – . (Rehtori 3, 179–180)
Rehtorit kokivat, että oli hyödyllistä ottaa selville, mitä henkilökunta 
johtajaltaan toivoi. Kuunnellessaan ja tukiessaan henkilökuntaa rehtori 
sai myös tukea omaan johtamistyöhönsä. Helakorpi ym. (1996) koros­
tavat, että esimiehen onnistunut toiminta edellyttää, että hän keskuste­
lee jatkuvasti ryhmän kanssa toiminnan päämääristä, visoista ja tehtä­
vistä ja ottaa huomioon ihmisten hänelle kertomat näkemykset työssä 
esiintyvistä haasteista. Esimies on ikään kuin rajalla oleva henkilö, joka 
kiinnittää ihmiset ulkoisen todellisuuden vaateisiin ja saa aikaan teho­
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kasta ja tarkoituksenmukaista toimintaa siinä ympäristössä ja niillä voi­
mavaroilla, joita on käytettävissä. Mikäli esimies tähän kykenee, hän on 
luotsannut johtamansa ryhmän tai organisaation menestyksellä tulevai­
suuteen. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 106–107.)
Henkilökunnan tukeminen tarkoitti rehtoreiden käsityksen mu­
kaan myös ihmisten erilaisuuden huomioimista ja kunkin kohtelemista 
yksilönä. Rehtorit oivalsivat johtavansa yhteisöä, jonka asiantuntemuk­
sen erilaisuus oli viisasta ottaa käyttöön koko kouluyhteisön hyödyk­
si. Taipale (2006, 137) muistuttaa, että opettaja tarvitsee ristiriitaisten 
paineiden keskellä kollegiaalista tukea ja myös johdon tukea. Jokaisessa 
koulussa täytyy tavalla tai toisella varmistaa tuen saatavuus.
Mutta ei kuitenkaan siinä mielessä, että mä panisin tavallaan ih-
misiä muottiin ja pakottasin ne tekemään näin, vaan minun pi-
täis osata aatella, ymmärtää niitten ihmisten erilaisuus hyödyntää 
niitten taidot ja tää tämmönen tavallaan niinkun voimavarana ne 
ihmiset siinä ja sitten osata se kokonaisuus saaha pyörimään ja sen 
mä koen joskus kauheen vaikeena, kun ihmiset on niin erilaisia ja 
esimerkiks tää, että miten minä osaan johtajana antaa palautetta. 
(Rehtori 3, 115–120)
Jouttimäki (2006) toteaa, että erilaisuuden johtaminen on erilaisuu­
den kohtaamista ja ymmärtämistä, mikä edellyttää vuorovaikutustai­
tojen kehittämistä. Erilaisuuden johtaminen on työhyvinvoinnin joh­
tamista. Ajan kuluminen, globalisaatio ja toimintaympäristön muut­
tuminen tuovat lisämausteita erilaisuuden johtamiseen – tarvitaan 
muutoksen johtamista. (Jouttimäki (2006, 61.)
Rehtorit kokivat ”luotsaavansa” kouluyhteisön jäseniä tekemään 
yhteistyötä koulun sisällä. Yhteistyö koettiin hyödylliseksi tavoittei­
den asettamisesta aina tehdyn yhteistoiminnan loppuarviointiin as­
ti. Rehtorit kokivat, että kun kaikki työskentelivät yhdessä, rakentui 
vahva yhteisö. 
Minusta kaiken tärkein asia on yhteistyö, sillon se toimii, että pa-
hoistakin paikoista selvitään sillon yhessä, nimenomaan yhessä. 
(Rehtori 5, 5019–5020)
Rehtorit kokivat johtamisen olevan kouluyhteisön kanssa yhdessä ta­
pahtuvaa kontekstisidonnaista toimintaa. Yhteistyötä koulun henki­
lökunnan sekä oppilaiden ja heidän huoltajiensa kesken rehtorit pi­
83
tivät välttämättömänä toimintana ja sen keskeisenä tavoitteena oppi­
laiden menestymistä. Kaikkien oli hyödyllistä antaa panoksensa kou­
lun johtamiseen. 
– – semmosessa piirissä, siinä on lapset, opettajat ja vanhemmat – – . 
(Rehtori 1, 4107)
Juuti (1989, 171) toteaa, että osallistuvaa johtamistapaa käyttävä esi­
mies antaa ryhmän tehdä päätöksen, kunhan se pysyy hänen määritte­
lemiensä rajojen sisällä. Esimiehen roolina on miettiä niitä ongelmia, 
joista ryhmän tulisi keskustella ja tehdä päätöksiä. Ryhmän tehtävänä 
on keskusteluissa pyrkiä löytämään paras vaihtoehto. Busher (2006, 
82–83) näkee kouluinstituution rakentuneen yksilöiden ja kollektiivi­
en käymän debatin ja dialogin avulla. Yhteistoiminta on johtanut ar­
vojen ja perspektiivien täytäntöönpanoon. Keskeisimpänä Busher pi­
tää sitä, kuinka rehtorit tekevät yhteistyötä muiden kouluyhteisön jä­
senten kanssa, kuten opetushenkilöstön, avustavan henkilökunnan, 
opiskelijoiden, vanhempien ja koulutoimen johdon kanssa, samoin 
kuin niiden koulun ulkopuolisten sidosryhmien kanssa, jotka ovat 
kiinnostuneista koulun työstä. 
Rehtorit kokivat, että heidän oli ”luotsattava” koulua koulun ulko­
puoliseen yhteistyöhön koulun sidosryhmien suuntaan. 
– – koulu etenis tavotteidensa suunnassa ja kuitenkaan niinku 
unohtamatta sitä ympäröivää sitä yhteiskuntaa, jonka kanssa meil-
lä tietysti enemmän ja enemmän pitäs olla sitä kanssakäymistä – –. 
(Rehtori 7, 7216–7218)
Rehtorit puhuivat haastatteluhetkellä yhteistyöverkon rakentamises­
ta. Rehtorit kokivat pystyvänsä vaikuttamaan parhaiten koulun ulko­
puolisiin tahoihin yhdistämällä voimansa ja luomalla toimivat suhteet 
myös päättäjiin. Yhteistyö koulun sidosryhmien kanssa koettiin vält­
tämättömäksi. Syrjälä (1998, 25–26) toteaa, että jos koulu on irral­
linen toimintaympäristöstään, se on jälkeenjäänyt ja muuttumaton. 
Paikallisen tason yhteistyön merkitystä tulee korostaa. Syrjälän mu­
kaan suomalaisen koulun ja ympäröivän yhteiskunnan ja yhteiskun­
taelämän yhteistyö on satunnaista ja järjestäytymätöntä.
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7.2.3 Johtamisen riittämättömyys kasvatus- ja 
opetustyössä 
Tutkimushetkellä rehtorit kokivat kasvatus- ja opetustyön johtamisen 
riittämättömäksi; kasvatus­ ja opetustyön johtaminen oli jäänyt ns. 
tärkeämpien tehtävien, kuten rutiinitehtävien hoitamisen, jalkoihin. 
Myös oppilailla oli rehtorien käsityksen mukaan entistä moninaisem­
pia ongelmia ja oppilashuollon tarve oli lisääntynyt räjähdysmäisesti, 
mikä olisi vaatinut johtamisen panostamista siihen suuntaan. 
Mutta tuota tämä mikä on tämän päivä sana on tämä erilainen 
oppilas, onpa hän sitten psyykkisesti erilainen, fyysisesti, rodullisesti, 
terveydellisesti – – . (Rehtori 2, 5809–5815)
Rehtorit korostivat, että peruskoulun tavoitteena oli taata jokaiselle 
oppilaalle päättötodistus, joka varmistaisi jokaiselle jatko­opintokel­
poisuuden. Tähän tavoitteeseen päästäkseen rehtorit olivat kouluissa 
ryhtyneet toteuttamaan ns. varhaisen puuttumisen mallia, jonka to­
teuttaminen oli lisännyt rehtorivetoisten oppilashuollollisten kokoon­
tumisten tarvetta kouluissa. Mäkelä (2007) toteaa, että oppilashuolto 
on varsin ajankohtainen kehittämiskohde suomalaisessa perusopetuk­
sessa. Uusia haasteita ovat tuoneet myös integroidut erityisoppilaat ja 
maahanmuuttajat. 
Rehtorit kokivat, että ”varhaisen puuttumisen malli” kuormitti 
koulun henkilökuntaa ja erityisesti oppilashuoltohenkilöstöä paljon. 
Rehtoreiden ajasta kului iso osa oppilashuoltoon liittyvissä kokouk­
sissa. Kuormitus kohdistui erityisopettajien ohella eniten rehtoreihin; 
toimivathan rehtorit yleensä oppilashuoltoryhmän puheenjohtajina ja 
erityisopettajat sen sihteereinä. Rehtorin tehtävää oppilashuollollisessa 
työssä määritellään muun muassa sosiaali­ ja terveysministeriön julkai­
semassa muistiossa (Sosiaali­ ja terveysministeriö 2006). Suomalaisen 
koulun oppilashuollolla on pitkät perinteet. Se on kehittynyt kan­
sa­ ja peruskoulussa yhtä aikaa suomalaisen hyvinvointivaltion kou­
lutus­, sosiaali­ ja terveydenhoitojärjestelmän kanssa. Kaikille lapsil­
le halutaan taata samanvertainen mahdollisuus koulunkäyntiin sosi­
aalisista lähtökohdista riippumatta. Perusopetuksen opetussuunnitel­
man perusteissa oppilashuolto määritellään osaksi opiskelun yleistä tu­
kea. Oppilashuollon järjestämisestä määrätään myös perusopetuslais­
sa. (Laki 477/2003, § 31a; Opetushallitus 2004, 24–25; Sosiaali­ ja 
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terveysministeriön selvityksiä 2006:33, 47; ks. lisäksi Mustonen 2003; 
Mäkelä 2007, 139; Nivala 2006, 121.)
Rehtorit kokivat ongelmana, että heiltä johtajina, samoin kuin 
muulta henkilökunnalta, riitti aikaa vain ongelmallisimpien oppijoi­
den asioihin. 
Tuossa (Rehtori 3:n kanssa) mietittiin tätä erityisopettajan toimen-
kuvaa ja oltiin kumpikin kovasti sitä mieltä, että erityisopettajan 
yks työalue olisi just nämä lahjakkaat oppilaat ja niitten eteenpäin 
vieminen kanssa. (Rehtori 2, 8371–8373)
 Rehtoreiden mielestä peruskoulun laiminlyödyimmän oppilasryh­
män muodostivat erityislahjakkaat oppilaat. Luukkainen (2000, 175) 
muistuttaa, että jokaisella on oikeus oman kehitystasonsa mukaiseen 
oppimiseen. Tulevaisuusvaliokunta on huomauttanut, että tasa­arvo­
tavoitteiden rinnalle on noussut myös tarve tukea erityislahjakkuuk­
sia. Opettajan tulisi löytää jokaisesta oppilaasta hänen parhaat lahjak­
kuusreservinsä ja yksilölliset mahdollisuutensa. Koulun tulee kannus­
taa oppilaiden luovaa lahjakkuutta ja kohdata myös erityislahjakkuu­
det. (TuVM 1/1994.) Ståhle (2006) mainitsee, että suomalaiset kou­
lulaiset ovat keskimäärin maailman parhaita lukijoita ja matematii­
kan soveltajia. Keskitaso on korkealla, mutta huiput puuttuvat, meil­
lä ei panosteta lahjakkuuteen. Tällä hetkellä Suomen väestönkasvu on 
maailman hitaimpia, ja väestöennusteen mukaan se tulee entisestään 
hidastumaan. Suoritusten keskimäärin hyvä taso ei riitä, vaan koko 
lahjakkuusreservi on saatava innovaatiotalouden käyttöön. 
Rehtorit mielsivät itsensä keskeisiksi toimijoiksi, kun asetetaan ope­
tustyön tavoitteita ja päämääriä sellaisiksi, että ne johtavat oppimista 
ja opettamista tukevan työyhteisön rakentamiseen. Oppimisen edis­
tämisen rehtorit kokivat koulutyön johtamisen ytimeksi. Helakorpi 
(2001, 19) korostaa, että tämän päivän johtamisen keskeisiä kulma­
kiviä ovat tiedon hallinta ja johtaminen (knowledge management) ja 
osaamisen kompetenssien johtaminen. Tärkeää on kyky nähdä tule­
vaisuuteen, ennakoida muutoksia sekä laaja ja syvä näkemys organi­
saation suorituskyvystä ja henkilöstön osaamisesta. 
Oppilaiden perustaidoiksi rehtorit käsittivät opetussuunnitelmas­
sa esitellyt tiedolliset ja taidolliset tavoitteet sekä tietyt kasvatukselliset 
tavoitteet, joiden omaksumisen he kokivat myös muodostavan johta­
mistyönsä ytimen. Sahlberg (2000, 9–10) toteaa, että jokainen lapsi on 
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koulunkäyntiä aloittaessaan täynnä kysymyksiä maailmasta, lähiympä­
ristöstä, toisista ihmisistä ja itsestään. Näissä omissa kysymyksissä ja on­
gelmissa itää se voima, joka saa heidät kysymään, etsimään, tutkimaan 
ja pohtimaan asioita kunnes tyydyttävä vastaus löytyy. Sahlberg pitää 
koulun tärkeimpänä tehtävänä pienen ihmisen piirteiden vaalimista ja 
kehittämistä. Jos nuori peruskoulun päättäessään on edelleen kiinnos­
tunut oppimaan lisää maailmasta ja itsestään ja hän on oppinut, miten 
voi oppia ymmärtämään enemmän, silloin koulu on onnistunut tär­
keimmässä tehtävässään. (Ks. myös Luukkainen 2004, 267.)
Rehtorit tunsivat olevansa johtamissisältöjen osalta ristiriitatilan­
teessa. He pitivät opetustyön johtamista erityisen tärkeänä, mutta ko­
kivat johtamisen puutteeksi sen, etteivät ennättäneet johtaa opetus­
työtä riittävästi asetettujen tavoitteiden ja päämäärien mukaisesti ja 
suuntaisesti. 
– – emmä oo pystyny keskittymään siihen oleelliseen johtamiseen 
välttämättä ollenkaan elikkä johtaminen, linjojen vetäminen kou-
lun, mitkä ne on ne koulun tavotteet kaikki päämäärät ja jota-
ki hienoja juttuja ei mulla oo aikaa semmoseen – – . (Rehtori 4, 
6504–6506)
Muutamat rehtoreista asettivat toivonsa rehtoreiden keskeiseen yhteis­
työhön. Yhteistyön lisääntyessä he ajattelivat, että aikaa vapautuisi li­
sää opetustyön johtamiseen. 
Nii kyllä minä semmoselle yhteiselle kokeilemiselle, oisko se työnoh-
jaus tai joku tän tyyppinen, voisko se auttaa sen kokemuksen jaka-
misessa, koska se on tää yksinäisyyden helvetti, että se vois olla kyl-
lä yks tämmönen, mut semmonen esimerkiks tämäkin joku peda-
goginen johtajuus että tuota et sillekin jää ihan vähän sitä aikaa. 
(Rehtori 7, 7253–7256) 
7.2.4 Johtaminen monenkaltaisena vastuuna
Tutkimushetkellä koulunjohtamisessa korostuivat erityisesti monen-
kaltaiset vastuukysymykset. Vaikka kouluissa oli luovuttu tai oltiin luo­
pumassa autoritaarisestä johtamistavasta, rehtorin kokonaisvastuun ei 
koettu poistuneen. Rehtorit peräänkuuluttivat rehtorin uskallusta toi­
mia johtajana ja kokonaisvastuun ottajana. 
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– – että tuo on se meiän johtaja, vaan on sitten kuitenkin se, jo-
ka on niin sanotusti tietynlainen keula, keulakuva, joka huolehtii 
sitten esimerkiks tämmösistä, kun ulospäin suuntautumisesta, kou-
lulta ulospäin lähtevästä tiedottamisesta ja muusta. (Rehtori 12, 
3719–3720)
Rehtorit kokivat työskentelevänsä asiantuntijayhteisössä, jossa johta­
jan kokonaisvastuuseen kuului toimia organisoijana, suunnannäyttä­
jänä ja ajatusten kokoajana. Helakorpi (2001) nostaa uudenlaiset de­
mokraattiset johtamismallit esiin todetessaan, että kaaosmainen tai 
turbulenttinen toimintaympäristö edellyttää joustavuutta, tiimityötä, 
kokonaisuuden hallintaa ja valtuuttavaa johtamista. Johtaja on enem­
mänkin henkilöstönsä mentori, valmentaja ja kehittäjä. Uudessa tilan­
teessa johtaminen on jotakin muuta kuin ennen. Nyt korostuvat hen­
kilöstön työkyky ja osaaminen, joiden säilyttäminen ja kehittäminen 
ovat nykyaikaisen johtajan työkenttää. Helakorpi (2001, 19.)
Johtajapolkunsa alusta lähtien rehtorit olivat nähneet välttämättömäk­
si vastuun kantamisen yhdessä henkilökunnan kanssa. Tutkimushetken 
johtamiskäsityksissä ilmeni rehtorin ja kouluyhteisön yhteisvastuun ko­
rostaminen. Vaikka kokonaisvastuun koettiin olevan rehtorilla, kenen­
kään ei kouluyhteisössä katsottu enää voivan vetäytyä vastuusta, vaan 
koulusta vastattiin kaikki yhdessä. Yhdessä vastaten rehtorit kokivat kou­
luyhteisössä päästävän aikaisempaa parempiin tuloksiin. 
– – on paljon enemmän kuin, että joku tekee valmiit suunnitelmat 
ja ylhäältä antaa ne toteuttamista varten, että on se niin kun se vas-
tuu siitä meillä jokaisella… on se niin kun se vastuu siitä meillä jo-
kaisella jakamaton asia ja jokaisen velvollisuus ja myös oikeus on sii-
hen osallistua. (Rehtori 11, 2731–2733)
Rehtorit sanoivat, että vaikka johtajalla oli kouluyhteisössä lopullinen 
vastuu, rehtorin ja kouluyhteisön yhteinen vastuu oli yhä merkittäväm­
pi osa koulun johtamista. Helakorpi (2001, 63) muistuttaa, että kou­
lun johtaminen voi käytännössä vaihdella eri tilanteissa. Joskus tarvi­
taan tiukkaa, jopa autoritaarista johtamista, mutta suuntaus on entistä 
enemmän osallistuvaan, valtuuttavaan ja jaettuun johtamiseen.
Myös vastuun jakaminen tuli johtamiskäsityksissä yhteisen vas­
tuun ohella esiin. Rehtorit puhuivat johtamisesta tiimijohtamisena, 
mutta myös muita jaetun johtamisen piirteitä nousi esille. 
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– – tänä päivänä johtaminen on tiimijohtajuutta ja sillä tavalla ko-
en, että olen oikealla alalla ja perustan kyllä siihen, että luotetaan 
alaisiin, annetaan niille vastuuta, annetaan niille tietyt viitekehyk-
set, missä toimii ja sitten on monta tietä sinne päämäärään ja an-
netaan heille vapaus heidän tehdä se asia niin kun he sen parhaaksi 
näkevät. Ja vastuuta sekä markoista että hyvinkin suurista koulun 
sisällä olevista ratkaisuista. (Rehtori 10, 938–942)
Taipale (2006, 137–138) kannattaa johtamisen jakamista tiimeille to­
teamalla, että onnistuessaan tiimeistä voi kehittyä kollegiaalisia ”aja­
tushautomoita”, joissa ei pelkästään ratkota valmiina annettuja ongel­
manratkaisutehtäviä, vaan etsitään aidosti uusia ratkaisuja ja ollaan 
valmiita kyseenalaistamaan totuttuja käytänteitä. 
Paitsi johtamisen jakamisesta rehtorit puhuivat myös vastuun ulot­
tamisesta henkilökunnasta oppilaisiin, huoltajiin ja koulun sidosryh­
miin. Rehtorit olivat valmiit jakamaan vastuuta henkilökunnan kes­
kuuteen valtuuttamalla erilaisia työryhmiä suorittamaan joitakin teh­
täviä koko yhteisön puolesta. Myös tiimimäistä työskentelyä toteutta­
malla koettiin jaettavan vastuuta.
– – ei ne välttämättä kyllä tälläkään hetkellä tarvitse johtajan tietää, 
vaan henkilöstölle annetaan raamit ja vastuut ja niihin on sovittujen 
pelisääntöjen puitteissa hoidettava asiat. (Rehtori 6, 1791–1793) 
Kasvatusvastuu oli rehtoreiden käsityksen mukaan yhteiskunnassa 
hämärtynyt.
 Tää on tää kasvatusvastuupuoli niinku jollakin tavalla niinku kou-
lulle, jolla ei oo siihen aikaa tai jos siihen ottaa aikaa, niin se on jostain 
muusta pois, niistä koulun peruskuvioista. (Rehtori 2, 6030–6032) 
 Koulu halusi ottaa kannettavakseen yhteisöllisestä kasvatusvastuusta 
oman osansa, ja rehtorit tiedostivat koulun henkilökunnan ja rehto­
rin vastuun uudistuneessa koulussa. Kaikki kouluyhteisön kasvattajat 
koettiin ikään kuin kasvattajakollegoiksi. Sergiovanni (1992) toteaa, 
että opettajanammatin eettiseen luonteeseen on liitetty tärkeäksi hy­
veeksi yhteisöllisyys ja kollegiaalisuus. 
Rehtorit kokivat resurssien puutoksen haittaavan koulun riittä­
vän suurta kasvatusvastuun kantoa. Kasvatusvastuun oikeudenmu­
kainen jakaantuminen kotien ja koulun kesken koettiin välttämättö­
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mäksi. Kasvatusvastuun liiallinen ”valuminen” koulun tehtäväksi vei 
rehtoreiden käsityksen mukaan kasvatus­ ja opetustyön johtamistyös­
tä kohtuuttoman suuren osan. Rehtoreiden käsityksen mukaan kodit 
ja koulu olivat luonnollisia oppimis­ ja kasvatusyhteistyökumppanei­
ta. Kasvatusvastuu kuului niille yhteisesti.
– – ja sitte se, että ei koulu ei ottas liian paljon niitä vanhemman 
vastuuksia että se saatas koulu hoitas vaan sen oman osuutensa ja 
mitenkä saatas että koti hoitas myös oman osan sitä kasvattajan teh-
tävää se ei kaikki kaatus koulun niskaan ja siin sitten onkin kolme 
semmosta tärkeetä asiaa. (Rehtori 4, 6714–6718)
Rehtorit kokivat monien kotien menettäneen lapsiinsa kasvatusot­
teen osin tai jopa kokonaan, jolloin kasvatusvastuu oli siirtynyt entis­
tä enemmän kouluille. Krokfors (1998, 74) erottelee kodille ja kou­
lulle kuuluvan kasvatustehtävän toisistaan. Koulun kasvatustehtävän 
määrittelee yhteiskunta. Koululaitos on yksi yhteiskunnan tärkeim­
mistä instituutioista, ja sen kasvatustehtävä on kuhunkin yhteiskun­
nalliseen aikaan sidottu. Koulukasvatus tukee kotikasvatusta, kuiten­
kin selkeästi määritellyllä tavalla. Koulussa ei opiskella tai kasvateta, 
mitä ja miten halutaan, vaan toiminnan pohjana ovat viralliset ope­
tussuunnitelmat. Koulun tärkeäksi kasvatustehtäväksi nähdään oppi­
laan koko persoonallisuuden tukeminen. 
Haastatteluhetkellä rehtorit kokivat yhteiskunnan muuttuneen sel­
laiseksi, että kasvattajat olivat tekemisissä todellisten, suurten ja aivan 
uusien ongelmien kanssa. Rikollisuuden ja huumeiden leviämisen reh­
torit kokivat niin suureksi uhkaksi, että sitä ei voinut unohtaa kou­
lun johtamisessa, vaan koulua olisi johdettava niin, että koti ja koulu 
taistelevat yhdessä niiden leviämisen estämiseksi. Puuronen (2001) ja 
Luukkainen (2004) toteavat, että rikolliset, samoin esimerkiksi rasisti­
set ja huumausaineisiin liittyvät alakulttuurit, sisältävät oman normis­
tonsa, joka on ristiriidassa lakinormien kanssa. Opettajan ammatillisen 
eetoksen mallissa moraalikonfliktit ilmenevät kasvatuksellisessa konteks­
tissa silloin, kun oikeudenmukaisuuden, huolenpidon ja totuudellisuu­
den näkökulmat joutuvat keskenään ristiriitaan. Nämä moraalinäkökul­
mat ovat tärkeimpiä osatekijöitä opettajien ja rehtoreiden ammatillisessa 
päätöksenteossa. (Oser 1991; Sergiovanni 1992; Tirri 1999, 42–51.) 
Yleinen eettinen ja moraalinen vastuu kuului rehtoreiden käsityk­
sen mukaan jakaa kodin ja koulun kesken. Tirri (1999) toteaa, että ny­
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kyinen kehitys yksilökeskeisestä opettajakulttuurista yhteisölliseen ja 
rajat ylittävään suuntaan edellyttää kouluyhteisöltä eettistä pohdintaa, 
jossa kohteena on oma sitoutuminen suhteessa eri yhteistyötahoihin. 
Rehtorit tiedostivat selkeästi koulun ja oman eettisen vastuunsa. 
Koulun resurssit ja rehtorin omat voimavarat etiikan ja moraalin edel­
lyttämällä tavalla toimimiseen koettiin kuitenkin rajallisiksi. 
– – iltamyöhään pyöräillee tuolla nälkäsinä eikä niistä kukkaan oikein 
kanna vastuuta, että me ainaki kouluna oltas yks niitten lasten – – 
jotka huolehittas niistä lapsista, että pystyttäsi niinku antamaan si-
tä perusturvallisuutta, mitä ehkä sieltä kotoo ei välttämättä saa. 
Mitenkä se sittes saatas pysymään tässä tuota niin sanotulla hyvällä 
tiellä nii siinäkin on varmaan koululla yks semmonen haaste – – . 
(Rehtori 4, 6714–6718, 6753–6757)
Launonen (2006) toteaa, että ihmisten vuorovaikutusta säätelevät eet­
tiset ja sosiaaliset arvot. Ne ovat luonteeltaan ihanteita, jotka vaikut­
tavat ihmissuhteisiin ja vuorovaikutukseen ja organisoivat sosiaalista 
todellisuutta. Eettiset ja sosiaaliset arvot ovat myös keskeinen osa ih­
misenä kasvamista sekä vastuullista integroitumista yhteiskunnan jä­
senyyteen. Eettisiä ihanteita ovat esimerkiksi rehellisyys, ahkeruus, ta­
sa­arvoisuus, vastuullisuus ja suvaitsevaisuus. Ihanteille on ominaista, 
että ne pyrkivät suuntaamaan yksilön asenteita ja persoonallista kas­
vua sekä säätelemään sisältäpäin hänen käyttäytymistään. Kun ihmi­
nen sisäistää eettiset ihanteet ja käyttäytyy niiden mukaisesti, niistä voi 
tulla hänen ominaisuuksiaan eli hyveitä. Aiemmin koulukasvatukses­
sa puhuttiin luonteen hyveistä. Hyveet voivat olla sekä yksilöiden että 
yhteisöjen ominaisuuksia; molempia voidaan pitää esimerkiksi oikeu­
denmukaisena. Eettiset ihanteet ja hyveet ovat myös tyypillisiä eettisen 
kasvatuksen tavoitteita, ja ne kuuluvat keskeisenä osana koulun eetok­
seen. Etiikan teoriassa eettiset ja sosiaaliset ihanteet liittyvät läheisesti 
aristoteeliseen hyve­etiikan perinteeseen. Sille on ominaista yhteisölli­
siin hyveisiin sitoutuminen. (Launonen 2006, 93.)
Rehtorit tunnistivat selkeästi oman eettisen vastuunsa toimiessaan 
johtajina. Myös rehtorin vastuun tarjota henkilökunnalle tukea rehto­
rit tunsivat. Luukkainen (2004) muistuttaa, että eettisten kysymysten 
sisältö ja painotus on vaihdellut, mutta aina ne ovat olleet osa opet­
tajuutta. Koulutusta on tarkasteltu usein siitä näkökulmasta, kuin­
ka se auttaa sopeutumaan. Tarkastelun tulee kuitenkin jatkossa yhä 
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enemmän olla arvo­osaamiselle pohjautuvaa ja tiedostavaan toimin­
taan ohjaavaa. Moniarvoisessa, kompleksisessa ja egoismia tukevassa 
yhteiskunnassa eettiset kysymykset ovat jatkossa yhä vahvemmin esil­
lä. Tärkeintä tulee olla oppijan paras. Opettajaa tulee tukea ja kannus­
taa myös kasvatustehtävässä. (Luukkainen 2004, 303.)
Rehtorit epäilivät kotien mahdollisuuksia selvitä kodin etiikka­ ja 
moraalikasvatusosuudesta. 
Kyllä meillä on niinku se vastuu se, ne jotka hoitaa ja järjestää kou-
lun, heillä olis kyllä niinku se vastuu, koska moni perhe, moni kan-
sa, moni ihminen nykyään ei edes ite tiedä, mitä on hyvä ja mitä on 
huono. Meillä se vastuu on kyllä koulupuolella sanoisin. (Rehtori 
1, 4527–4530).
Antikainen, Rinne & Koski (2006) katsovat kasvatuksen yleen­
sä onnistuneen silloin, kun ihmiset ovat oppineet yhteisössä vallit­
sevat arvot ja moraalin sekä käyttäytyvät niiden asettamissa rajoissa. 
Kasvatusprosessin alusta alkaen lapsille pyritään opettamaan yhteisös­
sä hyvänä ja pahana, oikeana ja vääränä, haluttuna ja torjuttavana pi­
detyt ajattelun, käyttäytymisen ja toiminnan tavat ja sisällöt, mutta ar­
vojen oppiminen ja valinta jatkuvat koko ihmiselämän läpi, ja yhteis­
kunnallisten arvojen muutos muuttaa myös hyvän kasvatuksen ja kou­
lutuksen tavoitteita. Arvojärjestelmien moninaisuus jälkimodernissa 
yhteiskunnassa on hajauttanut kasvatusarvoja, ja perheiden ja kasvat­
tajien sitoumuksista riippuen lapset voivat kotoaan saada hyvinkin eri­
laisen arvoperustan elämälleen ja valinnoilleen. (Antikainen , Rinne 
& Koski 2006, 23–24.)
7.2.5 Rehtoreiden kokemusten ja käsitysten ristiriitaa ja 
moniäänisyyttä
Yleensä rehtorit kokivat, että työn jakaminen ja yhdessä tekeminen 
myös koulun johtamisen osalta oli positiivista ja välttämätöntä. Jotkut 
rehtoreista kuitenkin kyseenalaistivat jaetun johtamisen kokonaan tai 
asettivat suuria ehtoja sen toteuttamiselle. 




– – jaettu johtajuus, toimiiko semmonen? – – Mutta en tiijä, kyllä 
se aattelisin ihan vaan meijänkin yksikköä, jos kaikki yhdessä, jos 
kaikki johtais ihan tukka putkella vaan niin, pitää olla aika yks-
tuumasta väkee, että onnistuu. Hieno ajatushan se ois tietysti, mut-
ta en minä oikeen osaa kuvitella. Lähinnä minä aattelisin, että pak-
ko siellä on olla joku, joka sanoo viimeisen sanan. Jos kaikki pyrkii 
ihan johtamaan, minusta se enemmänkin repii ihan hajalle koko 
porukan. (Rehtori 3, 229–240)
No se on minusta kyllä ihan hyvä juttu, mutta kyllä se on toisaalta 
tärkeätä, että joka nyt on se varsinainen johtaja sitte nii kummin-
kin pystyy toimia silloin päällikkönä, sillon kun todella tarvitaan, et 
ei leviä noin vaan – – kyllä mulla on vähän semmonen tunne jopa 
tässä pienessä olen huomannu sen, että mulla on kumminkin se lo-
pullinen sana sanottavana – – . (Rehtori 1, 4183–4188)
Nyt kun määrärahat on niin niukkoja, tuntikehys on niin niukka, 
että se on hiukan ihmisten narraamista sit se pohjimmainen tiimi-
työn tekeminen, ryhmätöitä tiiminä ja tiimityö niin kun valmiste-
lee tiettyjä asioita sitten, että sais enemmän ne tekemään. (Rehtori 
6, 8300–8303)
Rehtorikuvan moninaisuudesta puhuessaan rehtorit nostivat esille 
myös rehtorin sukupuolen merkityksen johtamistyössä. Ylipäätään 
rehtorit eivät nähneet olevan väliä, onko rehtorina tai koulutoimen 
hallintoa yleensäkin johtamassa mies vai nainen. Jotkut rehtoreista oli­
vat kuitenkin havainneet merkittäviäkin eroja mies­ ja naisjohtajien ja 
­rehtoreiden johtamisessa. Samankin rehtorin vastauksissa esiintyi vas­
takkaisia käsityksiä sukupuolen vaikutuksesta johtamistyöhön. 
En mä usko, että se on sukupuolikysymys. Naisilla voi olla, että heil-
lä on tiettyjä esimerkiksi verbaalinen puoli ja kuuntelutaito ja il-
meet ja eleet, tulkitsevat kenties paremmin kuin miehet. En oo ihan 
varma, mutta voi olla. Sitten saattaa tulla, että miehillä joissakin 
asioissa voi olla etua tämmöisestä toisenlaisesta loogisesta ajattelusta. 
Se voi tulla esimerkiksi taloon yleisenä järjestelynä tai työjärjestyksen 
tekemisenä esimerkiksi tai ei turhan tärkeilynä, joissain tämmöisissä 
suuremmissa taloudellisissa linjoissa, mutta taas talouden tarkoissa 
markoissa saattaa taas naiset voittaa. (Rehtori 6, 1955–1961)
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Sillon koulutoimenjohtaja oli aivan ihana mies. Hän koulutti, hän 
kerto kaikkea ja istuttiin monet kerrat yhessä ja hän luetti mulle ja 
kertoili mulle – –. Esimerkiks koulutoimenjohtajat, meillähän on 
ensimmäinen naiskoulutoimenjohtaja. Hänellä on aikaa kuunnel-
la myöskin naisia eikä pelkästään niitten isojen koulujen rehtorei-
ta, joilla on aikaa istua siellä hänen luonaan lobbaamassa oman 
koulunsa asioita, että se on minusta myönteistä tässä. (Rehtori 2, 
5701–5882)
7.3 Peruskoulun ulospäin laajeneva kollegiaalinen 
verkostojohtaminen 
Tulevaisuuden peruskoulun johtaminen laajenee rehtoreiden käsityk­
sen mukaan koulun ulkopuolelle verkostoihin ja se muuttuu entistä 



























KUVIO 8. Kollegiaalinen peruskoulun johtaminen.
Rehtorit käsittivät johtamisen olevan talouteen ja kehittämiseen liit­
tyvää hallintotyötä ja kasvatus­ ja opetustyön johtamista sekä vas­
tuun kantamista ja yhteistyön tekemistä. Rehtorit tarkastelivat tu­
levaisuuden koulunjohtamista tutkimushetken kokemustensa ja tu­
levaisuuden käsitystensä pohjalta ja arvelivatkin johtamisen haastat­
teluhetken ja tulevaisuuden peruskoulussa muistuttavan monin ta­
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voin toisiaan. ”Koululaiva kääntyy hitaasti”, totesi eräs haastatelluis­
ta. Rehtorit arvelivat, että johtaminen on tulevaisuudessa edelleen yk­
sinäistä työtä mutta muuttuu aikapulan vuoksi entistä yhteisöllisem­
mäksi. Rehtorilla olisi oltava myös visionäärin kykyjä. 
Mutta rehtorin työ on yksinäistä työtä ja pitää uskaltaa ottaa hau-
kut vastaan ja se on näkijän työtä, pitäis olla selvillä, mihinkä lä-
hetään pyrkimään, ne tavoitteet sitten tuota ja hallita se kokonai-
suus, missä toimitaan – – . (Rehtori 11, 8218–8220) 
Rehtorit ajattelivat rehtorin työn muuttuvan entistä haastavammaksi 
tulevaisuudessa. Lönnqvist (1985, 52) pitää johtamista raskaana useis­
ta eri syistä. Tavoitteellisen toiminnan ylläpitäminen korostaa johta­
jan rationaalista puolta ja työntää väkisinkin syrjään työelämässä joh­
tajan muut inhimilliset tarpeet, joiden hoitaminen jää yksityiselämän 
varaan. Kun tehtävä usein rajoittaa myös yksityiselämää, saattaa syntyä 
tilanne, jossa työ tuhoaa johtavan henkilön luovia mielikuvia ja muok­
kaa hänestä lopulta lähes roolihahmon kaltaisen olennon vailla omaa 
persoonallista identiteettiä. 
TAULUKKO 5. Peruskoulun ulospäin laajeneva kollegiaalinen ver­
kostojohtaminen.
Alaluokat Yläluokat Pääluokka






• Kouluyhteisön yhteinen ja jaettu vastuu




• Kasvatus­ ja opetustyön tukeminen
• Tulevaisuuden yhteiskuntaan kasvatus




• Koulujen rehtoreiden ja henkilökunnan 
verkostoyhteistyö ja sen tiivistäminen





7.3.1 Johtaminen taloudellisena osaamisena
Rehtoreiden käsityksen mukaan ulospäin laajeneva kollegiaalinen 
verkostojohtaminen edellyttää rehtoreilta taloudellista osaamista (tau­
lukko 5). Rehtorit vastaavat entisestään niukkenevien rahavarojen riit­
tämisestä koulun talouden hoidossa. 
Minusta tulevaisuuden johtajan kymmenen vuoden päästä, johta-
jan pitäs olla hirmunen taikuri, koska rahamäärät pienenee, hinnat 
nousee, siis ostoarvo on pienentyny. (Rehtori 2, 5799–5800) 
Jokinen (2000, 90) arvelee rehtorien tulevaisuuden työssä pedagogisten 
ja hallinnollisten tehtävien suhteen olevan mielenkiintoinen. Odotukset 
ovat ristiriitaiset, mutta melko yksimielisiä ollaan siitä, että hallinnol­
lisiin tehtäviin kuuluvien taloushallinnon tehtävien määrä lisääntyy. 
Taloudellinen vastuu lisääntynee johtamisessa, jolloin kunnissa pitää 
parantaa rehtorien taloushallinnon osaamista koulutuksen avulla. 
Yhteiskunnan rahoituksen pienenemistä pidettiin niin suurena uh­
kana, että rehtorit arvelivat kouluille jouduttavan hankkimaan ulko­
puolista rahoitusta, jolloin peruskoulua uhkaisi riippumattomuuden 
menettäminen. 
– – toinen mitä mä nyt aattelen koulumaailmassa, että tuota et kuiten-
kin pitää pystyä pitämään se linja, et koulu ei oo niinku markkinavoi-
mien vietävissä, että sillä on oma tehtävänsä. (Rehtori 7, 7232–7235) 
7.3.2 Johtaminen jaettuna ja kokonaisvastuuna
Tulevaisuuden peruskoulun johtamisessa korostuu rehtoreiden käsi­
tyksen mukaan yhtäältä vastuun jakaminen ja toisaalta rehtorin koko-
naisvastuu. 
Uskosin, että tulevaisuudessa tämä johtajuus muuttuu yhä enem-
män siihen suuntaan, että sitä vastuunottoa niistä päätöksistä, joita 
tekee yksittäiset opettajat yhä enemmän. Ja vastuunottoa myös laa-
jemmin kuin siitä omasta luokasta, omasta oppiaineesta. Se muu-
tosprosessi on minusta kaikkialla käynnissä. Koulutyö on muutakin 
kuin opitun tekemistä. (Rehtori 9, 1298–1301)
Lönnqvist (1985, 9) toteaa, että johtajuus muodostuu niin monista 
osista, että yksi henkilö kykenee tuskin koskaan suoriutumaan niis­
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tä kaikista hyvin. Johtajuusfunktiot on käytännössä jaettava, ja lopul­
ta vastuu niistä muodostuu yhteiseksi. Johtajuuteen kohdistuvia vaa­
timuksia lisää vielä se seikka, että olosuhteiden muuttuessa johtajuus­
funktioiden tulee jatkuvasti uudistua. 
Johtamistyöhön rehtorit uskovat tulevan mukaan tiimijohtamisen 
piirteitä. 
Jos siellä työyksikössä tahdotaan tehdä tulosta, meidän tarvii vas-
tuuttaa ihmisiä erilaisiin tehtäviin ja rakentaa se työyhteisö tiimi-
työhön ja se sellanen, että tiimi panostaa eri sarkaan ja erilaisia 
vahvuuksia – – . (Rehtori 10, 8286–8288)
Rehtoreiden käsitystä tulevaisuuden peruskouluyhteisöstä voi kuva­
ta Laven ja Wengerin (2006) community of practice ­yhteisömallin 
avulla. Community of practice ­mallin mukaan toimivaa koulua pitää 
kouluyhteisö itse ja myös ulkopuoliset tahot menestyvänä oppilaitok­
sena. Koulua johdetaan menestyksellisesti juuri koulun omista lähtö­
kohdista käsin. Menestyksekkäästi johdetusta koulusta hyötyvät oppi­
laat, huoltajat, koulun henkilöstö rehtori mukaan lukien ja koko jat­
kuvasti laajeneva muu kouluyhteisö. 
Vaikka tulevaisuuden koulussa johdetaan yhdessä ja johtamista jae­
taan, rehtorit korostavat, että myös tulevaisuuden koulussa säilyy kui­
tenkin rehtorin kokonaisvastuu.
– – mutta jonkunhan se on se päävastuu otettava varmasti. Et kui-
tenkin et ei voi ajatella, että kaikki vastuu on jaettu. (Rehtori 7, 
7305–7306)
Myös kokonaisvastuun koulun toiminnasta rehtorit uskoivat lisäänty­
vän. Åberg (2000, 247) korostaa rehtorin kokonaisvastuuta muistut­
tamalla, että kouluyhteisössä rehtori vastaa käytännössä kaikesta toi­
minnasta, koska hallinnollisen perusperiaatteen mukaan vastuu on ja­
kamaton. Hellström (2006, 39) kuvailee kokonaisvastuun kantamaan 
pystyvää rehtoria monesti elämää nähneeksi, kokeneeksi, tiedollisesti 
ja taidollisesti kouluttautuneeksi, oman ajattelunsa rakentaneeksi, mo­
nesti yli 50­vuotiaaksi ”kansankynttiläksi”, joka kykenee arvokkaasti 
seisomaan joukkojensa edessä ja kantamaan kaikessa vastuun. 
Silloin kun johtamistyötä ja vastuuta jaetaan, rehtoreiden mielestä 
on tärkeää, että jokaisella kouluyksiköllä on johtaja paikan päällä kan­
tamassa rehtorin kokonaisvastuuta. 
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Minä henkilökohtaisesti vastustan, että hommaa johdetaan jostakin 
muualta kuin siitä yksiköstä, sen yksikön ihmisten pitää päästä kes-
kustelemaan, perustelemaan tekemisiään. (Rehtori 9, 1370–1371) 
Kun rehtori työskentelee johtamassaan koulurakennuksessa, kuhun­
kin tilanteeseen parhaiten sopivan johtamistavan valinta on käytän­
nössä mahdollista. Juuti (1989, 173) toteaa, että aikajänne, jossa rat­
kaisu on saatava, vaikuttaa johtamistapaan. Mikäli ratkaisuja tarvi­
taan välittömästi ja mikäli ei ole suurta riskiä, että virheratkaisu aihe­
uttaisi suuria pulmia, saattaa olla viisasta rehtorin tehdä päätökset itse. 
Mikäli virheet olisivat kohtalokkaita ja mikäli ratkaisun ajoituksessa 
on muutaman päivän tai viikon joustovara, on osallistuvan johtamis­
tavan käyttö lähes poikkeuksetta suositeltava menettelytapa. 
7.3.3 Johtaminen huolena ja huolehtimisena oppilaiden 
perusvalmiuksista 
Tulevaisuuden koulun johtamista määrittävät rehtoreiden käsityk­
sen mukaan heterogeeninen oppilasaines ja muuttuvan yhteiskun­
nan tarpeet. Johtaminen on huolehtimista oppilaiden perusvalmiuksis-
ta. Tulevaisuuden peruskoulun kasvatus­ ja opetustyön johtaminen 
on haasteellista, koska oppilasaineksen arvellaan muuttuvan entistä 
heterogeenisemmaksi.
Sitten tämmönen erilaisista kulttuureista tai erilaisista perheistä 
lähtösin olevien lasten taustojen aistiminen, semmonen herkkyys pi-
tää ihmisillä olla esimerkiksi, sitä kaipaa aika lailla – – . (Rehtori 
6, 8121–8123)
Sahlberg ja Leppilampi (1994, 162) nostavat hyvän opetuksen kultai­
seksi säännöksi erilaisen oppijan huomioimisen, sillä erilaiset oppilaat 
tarvitsevat erilaisia ja monipuolisia opetusmenetelmiä. Vaihtelemalla 
työtapoja voidaan hyvinkin erilaisia oppilaita opettaa samassa ryhmäs­
sä yhteisin tavoittein. 
Rehtoreiden käsityksen mukaan koulun on tulevaisuudessakin var­
mistettava, että jokainen oppilas saavuttaa jatko­opintokelpoisuuden 
ja että peruskoulussa luodaan jatko­opinnoille perusta. 
– – täytyy olla luovuutta mukana ja kaikki ne mahdollisuudet tut-
kia, mitkä voi käyttää, että oppivelvollisuuskoulu tulee tasokkaasti 
suoritettua – – . (Rehtori 11, 8188–8190)
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Lampinen ym. (2003) eivät kyseenalaista tätä peruskoulun teh­
tävää, mutta asettavat sen rinnalle muita samanarvoisia tehtäviä. 
Rehtoreillahan on perusasioiden opettaminen tärkeysjärjestyksessä 
etusijalla. Peruskoulusta tulee muodostua oppilaiden oma demokra­
tian oppimisen koulu. Peruskoulu ei voi olla vain valmistautumista 
seuraavaan koulutusvaiheeseen, vaan sen keskeisenä tehtävänä on ke­
hittää oppilaissa sellaista elämänlaajuutta, jossa tietojen ja taitojen li­
säksi kehittyy monikulttuurisuuden, kansainvälistymisen ja euroop­
palaistumisen edellyttämiä demokraattisia toimintavalmiuksia ja asen­
noitumista. (Lampinen, Laukkanen, Poropudas, Ravantti, Rinne & 
Volanen 2003, 168.) 
Rehtorit kokivat, että heidän on johdettava kouluaan opetussuun­
nitelman ja tulevaisuuden yhteiskunnan asettamien tavoitteiden suun­
taisesti. Lampinen ym. (2003) toteavat, että kansalliset tavoitteemme 
on kirjattu peruskoulun opetussuunnitelmiin. Ne ilmaisevat vanhem­
pien ikäluokkien ajatukset siitä, mitä nousevien sukupolvien olisi osat­
tava selvitäkseen elämässä. Kuinka oikeaan osuneita tai kuinka harhai­
sia ajatukset ovat, on oma mielenkiintoinen kysymyksensä. (Lampinen, 
Laukkanen, Poropudas, Ravantti, Rinne & Volanen 2003, 76.) 
Kasvatus­ ja opetustyön tukemisen lähtökohtana ovat paitsi kasva­
tettavat ja opetettavat oppilaat myös opettajat kasvattajina ja opettaji­
na. Rehtorit kokivat, että heidän on tuettava henkilökuntaansa kasva­
tus­ ja opetustyössä. Rehtoreiden on varmistettava itselleen ja muulle 
henkilökunnalle sellaiset tiedot ja taidot, joita tulevaisuuden koulussa 
työskenteleviltä vaaditaan, jotta henkilökunta pystyy tukemaan koti­
en kasvatustyötä. Vain jos henkilökunnan koulutukseen pystytään re­
sursoimaan riittävästi rahaa, se pystyy tukemaan tulevaisuuden kotien 
yhä haasteellisempaa kasvatustyötä. 
– – yhdyskuntarakenteet muuttuvat niin nopeasti, se tulee teettä-
mään töitä ja nimenomaan pitäis olla tämmöisiä sosiologisia taito-
ja, niin rehtorilla kuin opettajilla ja tavallisilla työntekijöillä – – 
pitäis olla vanhempi ja sosiaalikasvattaja ja psykologi ja päivähoita-
ja ja tämmösiä, niitä kaikkia rooleja ei voida ottaa, mutta jotakin 
niitten roolien hoitamisesta pitäisi ymmärtää. (Rehtori 6, 1879–
1881; 1903–1906) 
Rehtorin on tulevaisuudessa luotava oppimiselle myönteinen henki­
nen ilmapiiri, jossa yhteisön jäsenet innostuvat kehittämään työtään, 
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etsimään uusia ja luovia ratkaisuja ja verkostoitumaan. Muutos on 
täynnä epävarmuutta ja jännitteitä, joten rehtorilta edellytetään vah­
vaa panostusta myös luottamuksen ja turvallisuuden rakentamiseksi 
työyhteisössä. Erityisesti muutoksessa korostuu itsetunnon merkitys, 
jota työyhteisössä on eri tavoin vahvistettava. (Suonio 2006, 126.) 
Rehtorin on huolehdittava, että henkilökunnalla on mahdolli­
suus muutoksen kohtaamiseen. Ehkä tärkeimpänä keinona rehto­
rin on varmistettava henkilökunnan tietojen ja taitojen ajantasaisuus. 
Luukkainen (1998, 38; 2000, 176–178) näkee tulevaisuuden kou­
lun monipuolisena, toiminnallisena oppimiskeskuksena, jossa erilai­
set oppimistyylit tunnustava, moderni, transformaalinen, intellektuaa­
linen opettaja on aidosti tasavertaisessa vuorovaikutuksessa sekä tois­
ten opettajien että oppilaiden kanssa ja ohjaa lapsia ja nuoria kohti 
elämysyhteiskuntaa. Sahlbergin (2000, 6–11) käsityksen mukaan tu­
levaisuuden kouluun eivät sovi perinteisesti käytetyt täydennyskoulu­
tusmuodot, vaan jokaisen opettajan olisi ruvettava pohtimaan omaa 
opettajuuttaan. Yleisesti ajatellaan edelleenkin, että opettajia koulutta­
malla saadaan opettajat tekemään asioita koulussa toivotulla tavalla se­
kä ajattelemaan omaa opettamistaan ja oppilaidensa oppimista uusien 
paradigmojen mukaisesti. Opettajien täydennyskoulutusta ja monia 
muita tukitoimenpiteitä vaivaa itse asiassa sama mekanistisen oppi­
miskäsityksen syndrooma, jota koulutuksella yritetään korjata. Mikäli 
koulussa ja opettajien työssä halutaan saada aikaan uuden koulutuspa­
radigman suuntaisia muutoksia, on opettajien ammatillisen kehittä­
misen tukemista siirrettävä perinteisestä täydennyskoulutuksesta koh­
ti oman opettamisen perusteiden kriittistä pohtimista ja ymmärtämis­
tä. Jos näin tapahtuu, niin silloin on koulutuksen järjestäjien ja kehit­
tämisvastuussa olevien päättäjien omaksuttava uudenlaisia käsityksiä 
siitä, millä edellytyksillä koulu muuttuu. Tulevaisuuden opettajat tar­
vitsevat kriittistä tietoisuutta sukupuolten tasa­arvon edistämisessä ja 
eri kulttuureista tulevien lasten ohjaamisessa. Opettajankoulutuksessa 
tulisi kiinnittää huomiota koulutuksen arvolähtökohtiin, humanisti­
seen arvoperustaan, kasvatustehtävän sisäistämiseen ja kykyyn kantaa 
vastuuta opetettavistaan ja opetustehtävästä. Opettajankoulutuksesta 
tulisi siis muodostua opettajille perusta sivistystehtävän toteuttami­
seen. (Sivistysvaliokunta 1991.)
Vaikka tulevaisuuskasvatus ei ole selkeästi esillä opetussuunnitel­
missa, tulisi rehtoreiden käsityksen mukaan koulua johtaa niin, et­
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tä tulevaisuusnäkökulma ulottuu myös opetussuunnitelman rakentee­
seen, tapaan jäsentää koulun toimintaa ja sen kasvatus­ ja opetuspro­
sesseja. Rehtoreiden tulisi huolehtia, että tulevaisuusnäkökulma on 
opetussuunnitelmaan sisäänrakennettu ja sitä läpäisevä voima, kuten 
tulevaisuus on kasvatuksen voimanlähde. Haapala (2002, 130) pi­
tää perusteltuna sisällyttää tulevaisuusajattelun taitojen harjoittelemi­
sen omana sisältöalueenaan peruskoulun opetussuunnitelmaan, jot­
ta nuorille kehittyisi malleja siitä, miten loogisia, syy­seuraussuhtei­
ta kuvaavia ja perusteltuja tulevaisuudenkuvia on mahdollista luoda. 
Haring (2002, 82) pitää tulevaisuusnäkökulman tiedostamista opet­
tajan omassa pedagogiikassa erityisen merkityksellisenä. Pelkkä tule­
vaisuuden tiedostaminen ei riitä, vaan tiedostamisen pitäisi konkreti­
soitua myös toiminnaksi, jolloin siitä tulee osa käytännön koulutyötä. 
Koulukasvatuksessa voidaan luoda perusta tulevaisuustietoisen aikui­
sen kasvamiselle. (Ks. myös Särkijärvi 2002, 104).
Rehtoreiden mielestä koulun kasvatus­ ja opetustyön tavoitteet on 
aina pitänyt johtaa tulevaisuuden muuttuvan yhteiskunnan tarpeista. 
Se on varmaan se tulevaisuus sitä, että pystys niinku jollakin tavalla 
ennakoimaan, mihinkä tulevaisuuden yhteiskunta, minkälaisia kan-
salaisia sieltä, mihinkä meiän pittää alkaa valmistautua, minkälai-
seen yhteiskuntaan. Että tää ei oo tää nykyinen, tämä on tilapäinen 
tila kanssa, yhteiskunta kehittyy koko ajan ja koulun pitäs oikees-
taan edessä siihen eikä jälessä. Kyllähän myö aika pitkään ollaan ol-
tu aika tahmee laitos, ei oo muutoksia juurikaan tapahtunu, hitaas-
ti on tapahtunu, mitä on tapahtunu – – . (Rehtori 5, 5036–5041) 
Rehtoreiden käsityksen mukaan kasvatuksen on perustuttava myös 
vanhaan, hyväksi koettuun kasvatustyön perustaan. Rehtorit korosti­
vat tulevaisuuteen kasvattamista perinteitä arvostaen. 
– – jos osaa hyvät tavat, hallitsee ne, käyttää niitä, että on sisäistäny 
ne, nii sillon löytyy nää muutkin perusasiat. (Rehtori 2, 6000–6001) 
Oppilaat eivät voi menestyä tulevaisuuden yhteiskunnassa, jos heidän 
kulttuurissaan hyväksi koetut elämänhallintataidot hylätään. Uutta on 
lähdettävä rakentamaan vanhalta hyväksi koetulta ja vankalta perus­
talta. Tuntemattomassa tulevaisuudessa korostuvat elämänhallintatai­
dot, joiden kannalta keskeisten minä­ ja maailmankäsityksen kysy­
mysten prosessointiin tulisi koulun kyetä tarjoamaan eväitä. (Huusko 




Tulevaisuuden peruskoulun johtamiseen osallistuu rehtoreiden käsi­
tyksen mukaan usea taho. Johtamisessa korostuu monenlainen ja mo­
nien tahojen kanssa tehtävä yhteistyö. Mäkelän (2007, 176–177) mie­
lestä koulujen sisällä tehtävästä yhteistyöstä ei tule käyttää verkosto­
yhteistyön nimeä, sillä koulun verkostotyö liittyy koulun ja sen yh­
teistoimintatahojen väliseen toimintaan. Sitä ei tule sisällyttää aino­
astaan yhteistyökäsitteeseen, vaikka sitä verkostoyhteistyö myös vaa­
tii. Keskeistä käsitteen määrittämisessä on erottaa sisäinen ja ulkoinen 
yhteistyö. Koulun sisällä, varsinkin isoissa kouluissa, tapahtuu paljon 
henkilökunnan välistä yhteistoimintaa. Se ei kuitenkaan vielä ole ver­
kostotyötä. Fyysisesti yhteistyöverkoston toimijat voivat luonnollisesti 
toimia koulun sisällä, kuten esimerkiksi oppilashuoltotyössä.
Koulumaailmaankin on tullut ja pitänyt tulla tietynlainen demo-
kraattisuus, jotta porukka saadaan varmasti sitoutumaan siihen 
päätöksiin. (Rehtori 9, 1297) 
Johtaminen on erilaista verkostoyhteistyötä. Verkostoyhteistyöllä tarkoi­
tetaan verkostomaista toimintaa tai yhteistyötä, jossa toimijoiden vä­
lillä ei ole selkeitä hierarkiarakenteita. Verkostoyhteistyö on toimintaa, 
jota ei voi johtaa käskyttämällä. Verkostoyhteistyötä tehdään yli tiimi­, 
sektori­ ja organisaatiorajojen. (Linnamaa 2005.) 
Sergiovanni (1992, 41–45) korostaa, että tulevaisuudessa suora 
johtaminen vähenee professionaalisuuden lisääntymisen vuoksi. Tämä 
edellyttää kuitenkin yhteisöllisyyden lisääntymistä määräysten, tark­
kailun ja valvonnan sijaan. Koulujen johtamisessa tulisi sen vuoksi ko­
ko ajan pohtia vaihtoehtoista johtajuutta, sillä se antaa tilaa itseohjau­
tuvuudelle ja uusille vaihtoehdoille. 
Tulevaisuuden kouluyhteisössä verkostoyhteistyö edesauttaa rehto­
rien mielestä kaikkien sitoutumista tehtyihin suunnitelmiin. 
– – käsitys, että mihin pitää pyrkiä ja yhessä sitten funtsia, että sii-
hen vois sitten sitoutua. (Rehtori 11, 2886–2887)
Jo Hämäläinen (1986, 26) muistuttaa, että rehtorin asema peruskou­
lun johtajana on tulevaisuudessakin erittäin keskeinen. Johtaminen on 
toimintaa, joka pyrkii kouluyhteisön päämäärien ja tavoitteiden saa­
vuttamisen varmistamiseen luomalla suotuisat olot työyhteisössä työs­
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kenteleville. Rehtorin ja kouluyhteisön on otettava yhteinen vastuu 
koulun tulevaisuudesta. Juuti (1989, 205) toteaa, että johtamismallis­
sa, jossa esimies pyrkii yksin vastaamaan kiihtyvän muutosnopeuden 
ja monimutkaisten ongelmien aiheuttamiin lisääntyvän koordinaation 
ja entistä paremman yhteistoiminnan vaateisiin, hänen aikansa ja ener­
giansa loppuu väistämättä kesken ja hän on jatkuvan kiireen sekä stres­
sin uhri. Paras ratkaisu tähän ongelmaan Juutin mielestä ei ole se, että 
esimies työskentelee entistä kovemmin. Esimiehen kannattaa muodos­
taa alaisistaan yhtenäinen ja yhteisvastuullinen työryhmä, jolla on vas­
tuu koko yksikön tuloksista ja toiminnoista. Yhteisvastuullisessa ryh­
mässä jokainen koordinoi omat toimintansa ja jokainen on kiinnos­
tunut siitä, kuinka muut onnistuvat tehtävissään. Yhteisvastuullinen 
ryhmä voi toimia yhdessä myös päätöksentekijänä, sillä jos rehtori, 
opettajat ja koko yhteisö toimii kollegiaalisesti päätöksiä tehdessään, 
on mahdollista, että sama toimintamalli siirtyy koko koulun toimin­
takulttuurin malliksi. 
Koulun verkostoyhteistyö tulevaisuudessa tarkoittaa rehtoreiden 
käsitysten mukaan paitsi yhdessä suoritettavaa kollegiaalista päätök­
sentekoa myös johtamisen jakamista. 
– – vaikka siinä miten on täyspäivänen johtaja nii kyllä siihen mi-
nun mielestä järkevää olis – – niin kun myöskiin tulevaisuudessa et-
tä siinä ois erikseen pedagoginen johtaja ja hallintojohtaja ja heidän 
välillä pitäs tietysti synkata yhteistyö. (Rehtori 2, 5907–5910) 
Vulkko (2001, 152) kysyy, miten kollegiaalisuus siirtyy tulevaisuuden 
luokkahuoneisiin, jos sitä ei ole olemassa opettajanhuoneessa. Onko 
mahdollista löytää yhteyttä opettajayhteisön kollegiaalisuuden ja luok­
kahuoneessa ilmenevän yhteistoiminnallisuuden välillä? Menestyvä 
johtaja osaa Juutin (1989, 157) mielestä sovittaa tehtäväsuuntautu­
neet ja ihmissuhdesuuntautuneet roolit työssään yhteen. Hän osaa 
myös hillitä omia aggressioitaan ja pyrkimyksiään kilpailla muiden 
kanssa tai tavoitella liikaa muiden huomiota. Menestyvä johtaja on 
yhteistyökykyinen ja ­hakuinen ja päämääriinsä uskova vaikuttaja, jo­
ka saa muut ajamansa asian taakse ja uskomaan tavoiteltavien päämää­
rien tärkeyteen. 
Henkilökunnan kesken tapahtuva kollegiaalinen verkostoyhteistyö 
sekä henkilökunnan ja oppilaiden ja henkilökunnan ja huoltajien vä­
lillä tapahtuvan yhteistyön tiivistyminen ja työn jakaminen eivät reh­
103
toreiden käsityksen mukaan tulevaisuudessa riitä. Kouluyhteisön ver­
kostoyhteistyön onnistumiseksi rehtorit pitivät ehdottoman tärkeä­
nä, että koulujen rehtorit löytävät kunnolla toisensa ja alkavat johtaa 
koululaitosta yhdessä. 
Nii kyllä minä näkisin näin, että me ei olla enää niin se ajatus, 
että koulut kilpailevat. Minusta se on aika sairassyntynen ajatus. 
Ollaan niin pitkälle samassa veneessä kaverin kanssa meiän ongel-
mien kanssa, että se turha oikeestaan itekseen rupiaa, se tuki mikä 
saahaan kaverilta, joka painii samojen ongelmien kanssa samalla 
alalla. (Rehtori 12, 3633–3636)
Kaupungin koulujen välille olisi rehtorien käsityksen mukaan välttämä­
töntä muodostaa kollegiaalinen yhteistyöverkosto. Mallin, johon reh­
torit viittaavat, voi nimetä community of practiceksi. Verkostomaisesti 
community of practicena toimien koulut pystyisivät jakamaan koke­
muksiaan ja hyviä käytänteitään, jolloin oppilaitosten yhteistyö koros­
tuisi kilpailemisen sijasta. Mäkelä (2000, 140–141) on havainnut, että 
yksituumaisuus on vankkaa kouluissa riippumatta oppilaitostyypistä, 
oppilaitoksen koosta, kuntakokoryhmästä tai kunnasta. Rehtorit pitä­
vät oppilaitosten välisen yhteistyön lisäämistä vielä tärkeämpänä kuin 
opetustoimen kuntayhteistyön lisäämistä.
Rehtoriyhteistyön uskottiin mahdollistavan rehtoreiden johtamis­
työssä työnjaon rehtoreiden kesken. Yhteistyön avulla rehtorit näkivät 
mahdollisuuden myös niukan resurssinsa säästämiseen ja riittämiseen. 
Yhteistyön avulla ja resursseja säästäen rehtorit uskoivat jokaisen reh­
torin myös pystyvän suorittamaan kaikki koulultaan ja koulun johta­
jalta vaadittavat tehtävät.
Tää on semmosta yhtä hosumista, vaan meidän pitäis sopia, että 
niin kuin me koulussa tehdään avainalueet seuraavaksi lukuvuo-
deksi tai seuraaviksi lukuvuosiksi, niin selkeesti pitäis tehdä yhtei-
seen koulutoimeen, että siinä pysyttäis ja sen aisan yli ei sitten kau-
heesti potkita, sillä meillähän ei riitä resurssia joka kohtaan paneu-
tua – – . (Rehtori 6, 8564–8567)
Rehtoreiden käsityksen mukaan koulujen johdon olisi muodostetta­
va yhteistyöverkosto. Kosonen­Sunberg ja Taipale (2006) toteavat, et­
tä rehtori – kuten opettajakin – on tottunut työskentelemään ja kanta­
maan vastuunsa yksin. Yhteistoiminnan merkitys ja yhteistoiminnalliset 
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työskentelytavat ovat tulleet kuitenkin yhä tärkeämmiksi kaikissa oppi­
laitoksissa ja niiden kehittämisessä. Tulevaisuudessa korostuu kollegiaa­
lisuuden merkitys niin opettajan kuin rehtorinkin työssä. Yhdessä työs­
kentely rikastuttaa ja kehittää rehtoria johtajana ja esimiehenä, auttaa 
oppimaan toisilta ja opettaa jakamaan asiantuntijuutta. Kollegiaalisuus 
edistää rehtorien selviytymistä muutoksista ja epävarmuudesta. Lisäksi 
se vähentää eristyneisyyteen liittyvää epävarmuutta ja saa aikaan uuden­
laista itseluottamusta. (Ks. myös Sahlberg 1997, 158.)
Koulujen välille rakennetut henkilökunnan ja rehtoreiden muo­
dostamat verkostot eivät rehtoreiden mielestä tulevaisuudessa riitä, 
vaan koulutoimen ulkopuolisten tahojen kanssa on aloitettava ver­
kostoyhteistyö. Tulevaisuuden koulun on rehtoreiden käsityksen mu­
kaan toimittava yhä avoimemmin yhteistyössä eri tahojen kanssa. 
Yhteistyökumppaneiksi eivät riitä oman kunnan sidosryhmät, vaan 
kumppaneita on hankittava myös alueellisesti. Rehtoreiden käsityk­
sen mukaan yhteistyö on saatava sujumaan tulevaisuudessa luottamus­
henkilöiden kanssa. 
– – päättäjät saatava lähemmäksi ja perehdytettävä tähän mei-
jän todellisuuteen. Aina valtuustokauden alussa – – . (Rehtori 11, 
8584–8585) 
Organisaation ja toimintaympäristön sekä yhteiskunnan välinen vuo­
rovaikutus on olennainen ja yhä keskeisempänä nähty osa johtajuut­
ta. Jotta johtaja voisi todella edustaa ryhmäänsä ulospäin, tulisi hänen 
tuntea ryhmänsä ja sen työolosuhteet mahdollisimman hyvin. Samoin 
ryhmän on tunnettava johtajansa ja luotettava häneen. Hyvän suh­
teen muodostuminen edellyttää runsasta ja tiivistä vuorovaikutus­
ta. (Lönnqvist 1985, 29.) Luukkainen (2004, 290) toteaa, että myös 
muiden kuin koulutuspalvelujen, kuten oppilaiden iltapäivätoimin­
nan, tarjoamisesta oppilaitokset ottavat jatkossa yhä enemmän sekä 
suunnittelu­ että toteutusvastuuta. Tämä ohjaa oppilaitoksia avautu­
maan ulospäin ja vetämään puoleensa oppilaitoksen arkeen sekä päät­
täjiä että vanhempia. Myös Åberg (2000, 164, 236) korostaa rehtorin 
tekemän sidosryhmäyhteistyön merkitystä. Työyhteisö on monin ta­
voin riippuvainen siitä yhteiskunnasta, jossa se toimii. Erityisen riip­
puvainen se on sidosryhmistään, jotka antavat kukin oman panoksen­
sa työyhteisön toimintoihin ja puolestaan odottavat saavansa joitain 
vastikkeita panokselleen. 
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7.3.5 Rehtoreiden käsitysten ristiriidat ja moniäänisyys
Rehtorit olivat hyvin yksimielisiä siitä, että tulevaisuudessa koulun 
johtaminen onnistuu vain laajenevan verkostoyhteistyön avulla ja eri­
laiset oppijat huomioiden. Joku rehtoreista kuitenkin koki lisääntyvän 
yhteistyön velvoitteena eikä onnistumisen mahdollisuutena. Samaan 
aikaan, kun rehtorit korostivat erilaisen oppijan huomioimisen tärke­
yttä, ilmeni, ettei kaikissa kouluissa ollut pystytty järjestämään erityis­
opetusta lainkaan. 
Ja meiltä velvotetaan yhteyksiä eri suuntiin yhteistyötä vaikka kenen 
kanssa, kun tänään just tuota yhteistyötä suunniteltiin kirkon kans-
sa. (Rehtori 2, 5800–5802)
Se ei auta jos johtajalla on avarakatseisuutta tai myötämielisyyttä 
erilaisuutta kohtaan – – niin semmonen juttu, kun siinä vaihees-
sa, kun meille tuli hankaluus näitten lasten kanssa, et ei ollu eri-
tyisopetusta. Meillähän ei kahteen vuoteen ollu – – . (Rehtori 2, 
5815–5837)
7.4 Muuttuvan yhteiskunnan asettamat 
johtamisen haasteet 
Tutkimuksen neljäntenä tavoitteena oli selvittää, millaisia haasteita 
kohdistuu peruskoulun johtamiseen. Muuttuva yhteiskunta asettaa 
rehtoreiden käsityksen mukaan johtamistyön haasteet. Talouden re­
surssit raamittavat oppilasaineksen ja muuttuvan yhteiskunnan sekä 
yhteistyön haasteita. Rehtorit pitävät edellisiä peruskoulun johtami­
sen suurimpina haasteina. Talous muodostaa rehtoreiden käsityksen 
mukaan haasteen, jonka onnistunut hoitaminen antaa mahdollisuu­
den selvitä myös muista haasteista.
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• Verkostoyhteistyö Yhteistyön haasteet
7.4.1 Talouden haasteet
Rehtoreiden käsitysten mukaan muuttuva yhteiskunta asettaa kou-
lun johtamisen haasteet (taulukko 6). Talouden haasteet raamitta­
vat koulun mahdollisuuksia vastata kouluun kohdistuneisiin odotuk­
siin. Talous asettaa rajat sille, mitä odotuksia otetaan koulun haasteik­
si. Rehtorit pitivät huolestuttavana kaupungin eri toiminnoille jaka­
man resurssin epätasaisuutta. Erityisesti koulutoimelle suunnattu re­
surssi koettiin riittämättömäksi. Rehtorit näkivät koulutoimen selkeä­
nä osana kaupunkiorganisaatiota, jota tulisi kehittää organisaation osa­
na ja muiden organisaatio­osien rinnalla tasavertaisena. Rehtorit ko­
kivat haasteelliseksi toteuttaa koulun perustehtävää. Joidenkin rehto­
rien ylimääräiseksi työksi kokema koulun kehittämistehtävä oli vielä­
kin haasteellisempaa kaupungin niukan talouden aikana. Rehtorit ko­
kivat, että koululaitos ei voisi toimia ylläpitäjästään irrallisena, vaan 
kaupungin olisi tiedostettava koululaitoksen asema kunnallisessa or­
ganisaatiossa. 
– – jos se satsaa tuommoseen tietotaloon tai tuommoseen mikä tuos-
sa nyt onkin Tyyskässä nii satsais myös palveluihin niinku kouluun-
kin – – . (Rehtori 4, 6845–6846)
Nykyisin peruskoulun rehtori on tulosvastuullinen yksikkönsä joh­
taja. Koululle esitetyt vaatimukset ja pakolliset työrutiinit näyttävät 
määräävän rehtorin toimintaa enemmän kuin rehtorin oma suunnit­
telu. Rehtorilta vaaditaan kehittämisvisiota, tavoitteiden sisäistämistä 
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ja keinoja kehittämistavoitteiden saavuttamiseksi. Rehtori joutuu poh­
timaan, mitä hänen on tiedettävä, osattava ja miten on meneteltävä, 
jotta hänen toimintansa vastaisi kouluun ja sen johtamiseen kohdis­
tettuja odotuksia. (Mäkelä 2000, 124.)
Koulutoimelle suunnattujen resurssien vähäisyys näkyi rehtorien 
mielestä hyvin konkreettisena, esimerkiksi puutteellisina työskente­
lyolosuhteina. Jos kunta suuntaisi resurssia koululaitoksen kehittämi­
seen ja ottaisi tavoitteekseen hyvin hoidetun koululaitoksen rakenta­
misen kaupunkiin, koululaitos voisi toimia myös uusien asukkaiden 
kaupunkiin muuttamisen houkuttimena. Esimerkiksi maaseudun tyh­
jeneminen ja asutuksen keskittyminen ruuhka­Suomeen koettiin asia­
na, johon koulunkin pitäisi pyrkiä vaikuttamaan. 
– – sehän on lasten kannalta aivan kauhee tilanne. Se on opetta-
jan kannalta, että just tää tämmönen, että lapsia laitetaan mahoton 
määrä isoon ryhmään, niin eihän se mitenkään voi toimia upeesti. 
(Rehtori 3, 317–320)
Kaupungin ei pitäisi antaa rahan karata asukaskadon myötä etelään. 
Mäkelä (2000, 124) toteaa, että rehtoreiden usko koulupalveluiden 
merkitykseen kuntien välisessä kilpailussa uusista asukkaista on vank­
kumaton. Myös oman toiminnan tärkeyteen luotetaan. 
 
7.4.2 Oppilasaineksen ja yhteiskunnan haasteet
Johtamistyönsä keskeisimpänä haasteena rehtorit pitivät oppilasai-
neksen ja yhteiskunnan opetus­ ja kasvatustyön johtamiselle asettamia 
haasteita. Opetus­ ja kasvatustyön ytimeksi rehtorit määrittelivät pe­
rusasioiden ja sosiaalisten taitojen opettamisen. Tutkimuksen rehtorit 
pitivät selvimpänä koululle kuuluvana tehtävänä ja peruskoulun pää­
haasteena perustietojen opettamista. Perustaitoina rehtorit pitivät ope­
tussuunnitemassa esitettyjä tiedollisia ja taidollisia tavoitteita sekä ope­
tussuunnitelmassa lueteltuja kasvatuksellisia tavoitteita. Vasta kun näi­
den perustaitojen opetus on riittävän hyvässä kunnossa, voidaan ottaa 
toteutettavaksi muita haasteita. Rehtorit kokivat myös johtamistyön­
sä merkittävänä haasteena olleen ja tulevan olemaan koulun perusteh­
tävän johtamisen. Rehtorin on johdettava koulua niin, että koulussa 
varmistetaan lasten jatko­opintoperusta eikä yksikään oppilas jää il­
man näitä valmiuksia.
108
– – perusopetushan on peruskoulussa se ykkösjuttu – – . (Rehtori 
10, 968–969)
– – laittasin ihan tään perustaidot ja sitten tään sosiaalisen puolen, 
että oppii niin kun olemaan ja tekemään töitä ryhmässä ja toisten 
kanssa. (Rehtori 3, 415–417)
Luukkainen (2004) muistuttaa, että oppimistavoitteita tulee tarkastel­
la tulevaisuussuuntautuneesti, sillä taitoja ja tietoja ei rakenneta vain 
tähän päivään vaan tulevaisuuteen. Oppimisen edistäminen on kou­
lutyön ydin. (Luukkainen 2004, 267.)
Rehtorit kokivat erityisen suureksi haasteeksi jatko­opintokelpoi­
suuden takaamisen, sillä tulevaisuuden oppilasaines erilaistuu yhä 
enemmän. Rehtorit nostivat erilaisen oppijan koulun ja oman johta­
mistyönsä kakkoshaasteeksi. Rehtorien mielestä koulun opetusta oli 
johdettava yksilöiden tarpeista lähtien. Erityisopetuksessa hyväksi ko­
ettua tapaa rakentaa oppilaalle yksilöllinen oppimispolku pidettiin so­
pivana sovellettavaksi myös yleisopetuksen puolella. 
Erityisopetuksen esiin nostaminen ja esiin nouseminen korostaa mie-
lestäni hyvin sitä, että nyt ei ole enää joukkoa, nyt siinä on yksittäisiä 
oppilaita, jotka pitää yksilöinä kohdata. (Rehtori 9, 1441–1443) 
Huuskon ym. (2007) mielestä oppilaan eheä koulupolku edellyttää 
pedagogista muutosta, jossa oppilaan tarpeet ja oppilasyhteisö ote­
taan huomioon. Kun koulukäytänteitä pohdiskellaan kouluyhteisös­
sä tietoisemmin oppilaan näkökulmasta ja mietitään, mitä voisi teh­
dä entistä paremmin oppilaiden hyvinvoinnin edistämiseksi, opettajan 
työstä tulee mielekkäämpää ja sen kuormittavuus vähenee. (Huusko, 
Pietarinen, Pyhältö & Soini 2007.) 
Rehtorit kokivat erilaiset oppijat uudenlaisina ja haasteellisina. 
Nykyisessä ja tulevaisuuden peruskoulussa oppilaat kohdataan yksi­
löinä ja jokaiselle pyritään rakentamaan yksilöllinen ja tuloksellinen 
oppimispolku. Yksilöllisillä oppimisen poluilla kohdataan monenlai­
sia ongelmia, joiden onnistunutta ratkaisemista rehtorit pitivät yhte­
nä koulun ja oman johtamistyönsä suurimmista haasteista. Gordon 
(1996) ottaa esimerkiksi sukupuolen huomioimisen koulupolun ra­
kentamisessa. Tytöille ja pojille on varattu luokassa erilaiset tilat, po­
jille koulu on isompi, sallivampi, käytävät ovat leveämpiä ruumiillisil­
le toimijoille (Gordon 1996, 36). 
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Erilaisiksi oppijoiksi rehtorit tunnistivat myös erityislahjakkaat oppi­
jat, joiden huomioimista tutkimuksen tulosten perusteella rehtorit piti­
vät tulevaisuuden koulun haasteena. Uusikylä (1998, 164) muistuttaa, 
että kasvattajan tulisi tunnistaa lahjakkaiden erityisongelmat. Lahjakkaat 
lapset eivät ole etuoikeutettuja, mutta monet heistä maksavat mielen­
terveydellään ympäristön ymmärtämättömyydestä. Lahjakkaat eivät tar­
vitse sen hienompaa opetusta kuin muut, mutta he ansaitsevat itselleen 
sopivaa opetusta. Sahlberg ja Leppilampi (1994, 165) näkevät yhdes­
sä oppimisen merkityksen lahjakkaille oppilaille olevan siinä, että ko­
ko ikäluokan kanssa yhdessä oppien he voivat oppia demokraattisessa 
yhteisössä tarpeellisia sosiaalisia taitoja, joiden omaksuminen yksinään 
opiskeltaessa on vaikeaa. Myös lahjakkailla on paljon opittavaa ryhmän 
muilta oppilailta, esimerkiksi erilaisia vuorovaikutustaitoja ja ryhmän 
toiminnan itsearviointia. Nopeammin edistyvä oppilas on omassa ryh­
mässään korvaamaton resurssi ohjaajana, auttajana ja tukijana. 
Vaikka rehtorit pitävät perustietojen opettamista ja oppimisen joh­
tamista selvimmin peruskoululle ja sen rehtorille kuuluvana tehtävänä 
ja haasteena, vielä haasteellisempana peruskoululle, sen henkilökun­
nalle ja johtajalle kuuluvana tehtävänä rehtorit näkevät sosiaalisten tai­
tojen opettamisen lapsille. Koulun henkilöstö on perinteisesti koulu­
tettu opettamaan ikäluokan tarvitsemat perustiedot, mutta sosiaalis­
ten taitojen opettaminen on koululle uudempi haaste. Sosiaalisten ja 
muiden perustaitojen opettamisen on katsottu kuuluvan pääosin ko­
deille. Yhteiskunnan ongelmat ovat siirtyneet kotien ongelmiksi, ja 
kodit eivät välttämättä enää rehtorien käsityksen mukaan pysty selviä­
mään kodin perinteisistä haasteista, jolloin osa oppilaista tulee kou­
luun ilman välttämättömiä perustaitoja. Kodit odottavat koulun huo­
lehtivan puuttuvien sosiaalisten perustaitojen opettamisesta ja kasvat­
tamisesta. Kotien lisääntyneet ongelmat näyttäytyivät selvästi jo haas­
tatteluhetkellä oppilaiden ongelmina, ja rehtoreiden käsityksen mu­
kaan tämä olisi myös tulevaisuuden kehityssuunta, sillä oppilasainek­
sen rakenne on jo tutkimushetkellä kokonaisuudessaan uusi. Myös ny­
kyajan uudenlaisen perheen ongelmiin arvellaan törmättävän yhä use­
ammin tulevaisuuden koulussa. 
– – laps ei niin kun sopeudu porukkaan ja sitten tulee totta kai näi-
tä tämmösiä on ihan häiriöitä työrauhassa ja sitten on tässä vaikee-
ta omassa oppimisessa ja keskittymisessä ja varsinkin kun meillä on 
toistaseks niin isot ryhmäkoot – – . (Rehtori 3, 311–313)
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Yhteiskunnan aiheuttaman pahan olon rehtorit kokivat antavan 
tulevaisuudessa johtamistyölle vaativan haasteen. Paha olo näkyi kou­
lussa oppilaiden häiriökäyttäytymisen lisääntymisenä. Oppilaiden so­
siaalisten ongelmien ratkaisemiseen rehtorit kokivat koulun tarvitse­
van ulkopuolista tukea. Oppilaiden ongelmia ratkottiin yhdessä ko­
din ja koulun sekä kaupungin sosiaali­ ja terveystoimen asiantunti­
joiden kanssa oppilashuoltoryhmissä. Oppilashuollollisten kokoon­
tumisten ja asioiden hoitamisen rehtorit kokivat vaativan työajastaan 
kasvavan osan. 
– – siellä on joka ryhmässä helposti oppilaita, jotka häiritsee opetus-
ta ja toisten oppilaitten työskentelyä, miten tämä hoitaa, tämä asia 
niin, että jokaisen edellytysten mukaiset opetus järjestetään ja taa-
taan se turvallisuus eikä sallita sitä, että siellä ikään kuin tosiaan 
häiriökäyttäytyvä voi despootin tavoin siellä ryhmässä ja oppilait-
ten kesken toimia – – . (Rehtori 11, 3024–3028) 
Perustietoja ja perussosiaalisia taitoja vailla olevia oppilaita uhkasi reh­
toreiden käsityksen mukaan syrjäytyminen. Rehtorit pitivät koulun ja 
johtamistyönsä haasteena syrjäytymisen ehkäisemistä. 
– – koululle kasautuu niitä tehtäviä aika paljon ja mitenkä saatas 
sitte vielä se, että välttämätt meiä yhteiskunnassa ei laps ja nuor ei 
voi hyvin elikkä syrjäytyy aika varhaisessa vaiheessa. Mitenkä se sit-
tes saatas pysymään tässä tuota niin sanotulla hyvällä tiellä nii sii-
näkin on varmaan koululla yks semmonen haaste – – että mitenkä 
tosissaan tää koulu pystys auttamaan tätä syrjäytymistä tai jotakin 
että ei eletä enää siinä lintukodossa missä ollaan oltu yhä nuorem-
milla nyt alkaa näitä vaikeuksia olla ja esiintyä. (Rehtori 4, 6712–
6715; 6775–6777) 
Rehtorit korostivat, että jotta peruskoulu pystyisi vastaamaan tulevai­
suuden yhteiskunnan kouluille asettamiin haasteisiin, olisi rehtorin 
ja koulun koko henkilökunnan tiedot ja taidot pidettävä ajan tasalla. 
Henkilökunnan täydennys­ ja jatkokoulutus olisi järjestettävä ajan tar­
peita vastaavaksi, jotta henkilökunta selviytyisi haastavan oppilasainek­
sen kohtaamisesta. Helakorpi (2001) korostaa henkilökunnan koulu­
tuksen merkitystä. Koulutus pitäisi Helakorven mielestä rakentaa mes­
tari­oppipoika­koulutuksen markkinavetoisen koulutuksen välimuo­
doksi, jolloin koulutusta ohjaisivat kouluttajien monipuolinen asian­
tuntijuus ja tiimien yhteiset päätökset. Peruskoulu on valtava haaste 
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johtamiselle ja koko henkilökunnalle. Peruskoulun tärkeimpiä suunni­
telmia on Helakorven käsityksen mukaan henkilöstön kehittämissuun­
nitelma, jolloin aika ajoin pysähdytään katsomaan, ovatko visiot ja ta­
voitteet entiset vai pitääkö niitä tarkistaa. Jatkuva keskustelu ja avoin 
vuorovaikutus ovat välttämättömiä. Helakorpi (2001, 91, 171.)
Perustietojen ja ­taitojen opettamisen lisäksi rehtorit pitivät kou­
lun ja oman johtamistyönsä haasteena koulutyön järjestämistä siten, 
että koulu takaisi oppilailleen tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvitta­
vat kansalaistaidot, taidot, joiden avulla oppilaat selviävät globaalis­
sa maailmassa. Rehtorit nostivatkin suvaitsevaisuuden tulevaisuuden 
keskeiseksi kansalaistaidoksi. Rehtoreiden käsityksen mukaan suoma­
laisten on tultava entistä suvaitsevaisemmiksi, joten suvaitsevaisuuteen 
kasvattaminen oli rehtorien mielestä yksi peruskoulun johtamisen tär­
keimmistä haasteista. 
Et kyllähän se paljon asennekasvatusta periaatteessa vaatii, mut että 
toisaalta mä nään Suomelle hyväks, että jos tulee erikansallisuuksia 
niinku tänne, sillä semmostahan se elämä on muissa maissa ja avoi-
memmaks tekee. (Rehtori 7, 7399–7401)
 
Perustana oppilaiden tarvitsemille tulevaisuuden kansalaistaidoille 
rehtorit pitivät itsetunnon vahvaksi rakentamista. Rehtorit nostivat 
terveeseen itsetuntoon kasvattamisen kansalaistaidoista tärkeimmäk­
si. Perusasioiden mieleen painaminen on tärkeää, mutta oppimisval­
miuksien omaksuminen, rohkeus uuden opettelemiseen, on ainakin 
yhtä tärkeä kansalaistaito rehtoreiden mukaan. Terveellä itsetunnol­
la varustetut nuoret selviävät monikulttuurisen tulevaisuuden yhteis­
kunnan haasteista. 
Jotta globalisaatiohaasteeseen pystyttäisiin vastaamaan, olisi lähtö­
kohtana pidettävä rehtorien mielestä oman kulttuurin arvostamista. 
Uusien kansalaistaitojen onkin rehtoreiden käsityksen mukaan perus­
tuttava hyväksi koettuun suomalaiseen perintöön. 
Että saaha valettua sitä itsetuntoo ja uskoa siihen, että ei meijän hy-
vänen aika vielä tässä vaiheessa tarvii missään olla kamalan hyviä, 
me vaan tavallaan opetellaan ja harjotellaan eri juttuja… saaha 
niille rohkeus ja uskallus – – . (Rehtori 3, 517–522)
Luukkainen (1998, 17) muistuttaa, että vieraiden kulttuurien koh­
taamisessa Suomen historia on lyhyt ja sisältää paljon ikäviä muisto­
ja. Hyvällä itsetunnolla varustetulle sukupolvelle lankeaa vastuullinen 
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tehtävä. Tulevan sukupolven on luotava suomalaisista vastuullinen ja 
avarakatseinen, ulospäin suuntautuva sekä erilaisuutta kunnioittava ja 
arvostava kansa. 
Koulut eivät rehtoreiden käsityksen mukaan aio jäädä passiivisik­
si sivustaseuraajiksi, kun globalisoituva yhteiskunta ja talousjärjestel­
mä muuttavat tieteellisten innovaatioiden sovellutusten lisäksi oppi­
laitosten todellisuutta. Habermas (1998, 125) toteaa, että käytännös­
sä oppilaitoksissa käytävä ammatillinen keskustelu on sidoksissa yh­
teiskunnassa tärkeiksi koettuihin teemoihin. Koulut voivat valita ovat­
ko ne keskusteluissa aktiivisia osallistujia ja vaikuttajia vai passiivisia 
vastaanottajia. Koska koulut rehtoreiden käsityksen mukaan valitsevat 
aktiivisen keskustelijan roolin, on loogista, että rehtorit kokivat kou­
lun ja omaksi koulun johtamisen haasteekseen tulevaisuuden yhteis­
kunnassa vaadittavien kansalaistaitojen opettamisen koko ikäluokal­
le. Haring (2002, 82) korostaa tulevaisuusnäkökulman tiedostamista 
opettajan omassa pedagogiikassa. Pelkkä tulevaisuuden tiedostaminen 
ei riitä, vaan tiedostamisen pitäisi konkretisoitua myös toiminnaksi, 
jolloin siitä tulee osa käytännön koulutyötä. Koulukasvatuksessa voi­
daan luoda perusta tulevaisuustietoisen aikuisen kasvamiselle. 
Rehtoreiden käsityksen mukaan koulun haasteena nähdään las­
ten tulevaan yhteiskuntaan valmentaminen, johon koulun tulee antaa 
eväitä. Koulussa olisi nähtävä tulevaisuuteen ja rehtorin olisi johdet­
tava tulevaisuuden visiointia. Kirveskari (2003, 178) toteaa, että visio 
on abstrakti tulevan tahtotilan ilmaus johtavien periaatteiden mukai­
sesti toimintaa organisoivassa muodossa. Visio on seurausta organisaa­
tion päämäärästä tai ydintehtävästä. Visio keskittyy ydintehtävän hoi­
tamiseen uudella tavalla. 
Tarvittavien kansalaistaitojen oppiminen tapahtuu rehtoreiden kä­
sityksen mukaan turvallisessa ympäristössä, jollaisen koulun pitäisi reh­
torien mielestä olla. Tulevassa monikulttuurisessa yhteiskunnassa kes­
keisin tai ainakin yksi keskeisimmistä kansalaistaidoista on rehtoreiden 
mielestä monipuolinen kielitaito. Tärkeänä kansalaistaitona rehtorit pi­
tivät myös tietotekniikan hallintaa. Rehtorit näkivät tietotekniikan jo 
olevan asettumassa sille kuuluvaan asemaan. Tietotekniikka on ”tipu­
tettu” alkuaikojen jalustaltaan sille paremmin sopivaan palvelevaan 
rooliin. ATK­perusosaamista pidetään niin tärkeänä kansalaistaitona, 
että rehtoreiden käsityksen mukaan koulun olisi otettava haasteekseen 
jokaisen oppilaan perustietotekniikan taitojen varmistaminen. 
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Että atkn merkitys tulis jopa pienenemään, että se vaan ottaa sen 
oman osansa siellä – – ja niinku tämmönen palveleva rooli sille – – 
se olkoon apuväline että se sen pitää ollakkiin – – . (Rehtori 7, 
7449–7459)
Varis (1998, 197) toteaa, että uusi mediaympäristö ja tietoverkot edel­
lyttävät joka tapauksessa uusia kansalaistaitoja, jotka on hankittava sa­
maan tapaan kuin perinteinen luku­ ja kirjoitustaito. Kysymys on laa­
dullisesta muutoksesta eikä vain siitä, että asioita opetettaisiin ja opit­
taisiin kuten aikaisemminkin vain uusia välineitä käyttämällä. Mäkelä 
(2000, 156) puolestaan viittaa koulun täydennyskoulutushaasteeseen 
muistuttamalla, että tietotekniikan täyttä hyödyntämistä haittaa oppi­
laitoksissa pätevän atk­henkilöstön puute, joka vaivaa eniten alakou­
luja. Tietotekniikan hallinta alakoulussa on useimmiten ns. tavallisen 
opettajakunnan varassa. Alakoulun opettajat ovat usein itsekin tutus­
tuneet tietotekniikkaan vasta aikuisiässä ja pakon edessä. 
7.4.3 Yhteistyön haasteet
Rehtoreiden käsityksen mukaan monenlaisen yhteistyön tekeminen 
on johtamistyön haaste tulevaisuudessa. Rehtorit kokivat, että lasten 
opettaminen ja kasvattaminen nyky­yhteiskunnassa ja tulevaisuuden 
yhteiskuntaan on sekä kodille että koululle yksin ylivoimainen teh­
tävä. Kotien kasvatustyö tapahtuu yhteiskunnassa, jossa mm. rikol­
lisuuden leviäminen ja huumeiden vaarat uhkaavat. Rehtorit pitivät 
välttämättömänä ottaa nämä yhteiskunnan uhkat koulun haasteiksi. 
Luukkainen (2004) pitää rikollisuutta ja päihteitä ”lohdutuskorvik­
keina”, joita lapsilla ja aikuisillakin on. Niiden avulla pyritään suoje­
lemaan omaa haavoittuvaa tai haavoittunutta minää. Väkivallallakin 
voi saada omat ulkopuolisuuden ja muut ikävät kokemukset vähene­
mään. Samalla on pyrkimyksenä lunastaa paikkansa jotenkin merki­
tyksellisenä ihmisenä. (Luukkainen 2004, 273.)
Rehtorit kokivat koulun ja omaksi johtamisen haasteeksi kasva­
tusyhteistyön kehittämisen kotien kanssa. Rehtorit olivat havainneet 
myös kotien yrityksen siirtää kasvatusvastuun painopistettä kotien 
puolelta koulun puolelle. 
– – nyt kun mä oon tätä useamman vuoden pähkäillyt, niin kyllä 
mä oon sitä mieltä, että vanhemmuus on täysin hukassa – – että jos 
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vanhemmat ei osaa lähtee tähän kasvatusvastuuseen, jota me sitten 
kouluna tuetaan – – .(Rehtori 3, 328–342)
Lampinen ym. (2003) korostavat koulun velvollisuutta tukea koteja 
näiden haastavassa kasvatustyössä. Koululla on mahdollisuus tasoittaa 
ja hidastaa kodeista lähtevää ja niiden ylläpitämää kansalaisten eriar­
voistumiskehitystä. Kotitaustojen kasvava erilaistuminen edellyttää li­
sääntyvää panostusta koulujen syrjäytymisen vastaiseen ja tasa­arvoa 
korostavaan toimintaan. Yhteistyötä kotien kanssa on tuettava uudella 
tavalla ja kouluihin on varattava tilat ja toimintamahdollisuuksia myös 
vanhemmille. (Lampinen, Laukkanen, Poropudas, Ravantti, Rinne & 
Volanen 2003, 167.) 
Kodin ja koulun välistä yhteistyötä tulisi rehtoreiden mielestä laa­
jentaa koulujen kesken tapahtuvaksi yhteistyöksi, sillä muuttuvan yh­
teiskunnan tuomissa haasteissa on kyse sen kokoluokan haasteista, joista 
yksittäinen kouluyhteisö ei selviä yksinään. Koulujen välisen yhteistyön 
avaimena rehtorit pitivät rehtoreiden välisen yhteistyön lisäämistä. 
– – että juuri tämmönen porukka niin kuin tämä ottais sitten mu-
kaan sen, joka sitten toimii rehtorina jatkossa sitten. Koska minä 
oon ainakin itte tuntenut sen, miten tärkeä tämä ryhmä on ollut. 
Olisin kyllä hirveän yksin muuten, ellen olis lähtenyt mukaan tä-
hän hommaan. (Rehtori 1, 8449– 8451)
Rehtorit kokivat välttämättömäksi lisätä yhteistyötä kaupungin kou­
lujen välille ja koulujen johtajien kesken. Kouluyhteisön johtaminen 
yhteistyöhön muiden kaupungin kouluyhteisöjen kanssa on rehtorei­
den mielestä selkeä kouluille otettava haaste. Rehtorit kokivat, että 
rehtoreiden ja heidän johtamiensa koulujen olisi toimittava yhtenäi­
senä ryhmänä. Muodostunut verkosto selviäisi siten sekä koulutoimen 
sisäisistä haasteista että koulutoimen sidosryhmien suunnasta tulevis­
ta haasteista. Rehtoreiden voidaan katsoa palaavan puheessaan Laven 
ja Wengerin (2006) esittelemään community of practiceen, yhteisöön, 
jossa jaetaan kokemukset ja tietämys sekä toimitaan yhteistyössä ko­
ko koululaitoksen hyväksi. 
Yksittäisen koulun tulisi rakentaa rehtorinsa johdolla myös ver­
kosto koulun ja sen yhteistyötahojen välille. Rehtoriverkoston taas tu­
lisi rakentaa verkosto koko koulutoimen ja sen sidosryhmien välille. 
Rehtorit kokivat erittäin tärkeäksi yhteistyöverkoston rakentamisen 
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myös päättäjien suuntaan. Rehtorien käsityksen mukaan koulut eivät 
selviä tulevaisuuden haasteistaan ilman sidosryhmäsuhteitaan. 
Johtaja ei selviä tehtävistään ilman läheisiä suhteita näihin yhteis-
kunnallisiin sidosryhmiin, erittäin läheisesti tutuiks ovat tulleet so-
siaalitoimi, tietysti terveydenhuolto, niin koulun lääkäri kun ter-
veydenhoitaja. Jokainen meidän opettajista tuntee jonkun, mutta 
johtajan pitää tuntee kaikki – – onpa sitten tässä johtajan paikalla 
kuka tahansa, nii kyllä siinä suhteita verkkoineen tarvitaan ja si-
tä veren siirtämistä niihin, asian tärkeyden siirtämistä. (Rehtori 2, 
5940–5941; 6043–6046)
 
Pitäis saada nämä päättäjät tutustumaan meidän arkeen. Tuntuu, 
että se valtuustokausi on niin lyhyt, aina aloitetaan syklissä uudes-
taan. Että ne ei ymmärrä sitä sanastoa ja muuta, mitä meillä on. 
Että nähdään kulueränä meidät hyvin pitkälle, että toisaalta kui-
tenkin niin paljon on esim. subjektiivisia oikeuksia tullut, jotka sit-
ten maksaa tietyllä tavalla, että työ rakenteita vaatii. Että jollakin 
tavalla se tilanne antaa aina, että missä mennään, sekin on tosi tär-
keetä. (Rehtori 4, 8542–8547)
Rehtorit kokivat olevansa johtamistyössään haasteiden ja todellisuu­
den ristiriitatilanteessa. Koulun asettaessa haasteeksi esimerkiksi mo­
nikulttuurisuuteen kasvattamisen, hankaloittavat rajalliset resurssit, 
erityisesti aikapula, asetetun haasteen toteuttamista. Rehtorit kokivat, 
että koululta odotettiin ja vaadittiin paljon, mutta koska yhteiskunta 
suuntasi koululle niukasti resursseja, suurin osa haasteiksi kelpaavista 
vaatimuksista ja odotuksista oli koulun hylättävä tai ne pystyttiin to­
teuttamaan vain vajavaisesti.
7.4.4 Rehtoreiden käsitysten ristiriidat ja moniäänisyys
Rehtorit korostivat oppilaiden ja perheiden erilaisuuden hyväksymis­
tä ja pitivät kansainvälistymiskehitystä myönteisenä ja Suomea rikas­
tuttavana koulun haasteena. Kuitenkin joidenkin rehtoreiden puhees­
sa asetettiin rajat suvaitsevaisuudelle.
Se vaatii niin kun semmosen asenteen opettajalta ja rehtorilta, että 
perhe on sitten täysin erilainen, mitä se on ennen ollu – – minä en 
kannata esim. samaa sukupuolta olevien adoptio-oikeutta missään 
tapauksessa – – . (Rehtori 6, 2228–2235 )
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No tietysti ku kaikkia kulttuureita täytyy kunnioittaa – – ei kou-
lun minun käsittääkseni ihan syytä liian paljon oo myötäillä sitä 
tätä monikulttuurista asioita. Kuitenkin ne on muuttanu Suomeen 
ne uuteen ja suomalainen yhteiskunta on suomalainen yhteiskun-
ta, vaikka se onkii kansainvälinen. Ei meiän kannata meiän omia 
vanhanaikasia perinteitä kuiteskaa kaikkia pistää romukoppaan, 
vaan sen takia, että meillä on muita kulttuureja mukana. (Rehtori 
5, 5307–5316)
– – komeniukset sun muut tämmöset ulkomaansuhteet ei jaksa kiin-
nostaa kyllä yhtään tippaa meiän työyhteisöö. – – Kansainvälisyys, 
niinku tuli joskus aikasemmin sanottua, on ihan hieno juttu – – . 
(Rehtori 2, 5944–6094)
Minä koin sen vähän niinku rasitteenakii jos oikein rumasti sanoo, 
mutta jotkut voi kokee sen haasteena, sanon onneks niitä ei oo ol-
lu meiän koulussa hirveesti. Ihan mahtava asia, että rajat on niin-
ku sillä tavalla, että voi liikkua on mahollista mennä harjottele-
maan esimerkiks ulkomaille ja se on hienoa varmaan nuorille – – . 
(Rehtori 4, 6805–6812)
Rehtorit nostivat vahvasti esille koulutilojen ja ­olojen heikkouden 
omalla paikkakunnallaan ja valittivat resurssipulaa. Toisaalta haasteista 
puhuessaan muutamat rehtorit korostivat oman paikkakunnan koulu­ 
ja opiskeluolojen ylivertaisuutta eteläiseen Suomeen nähden.
 – – sitä pitäs niinku markkinoida tämmöstä väljiä tiloja ja suh-
teellisen pieniä kuitenkin. Meillähän on kuitenkin, vaikka on iso-
jakkiin ryhmiä, meillä on pienemmät ryhmät ja enemmän resurs-
seja suhteessa kuitenkin käytettävissä, mitä ne lapset on siellä Etelä-
Suomen keskuksissa, että ongelmat on pienempiä. – – Meillä on mo-
ni asia paljon paremmin kuin siellä. On kuitenki, voiaan tarjota 
lapsen päivähoito, koulutus ja harrastukset ihan paljon paremmas-
sa, paremmalla tavalla, kun jossain Etelä-Suomessa. Terveyspalvelut 
vaikka, niitä on karsittu, – – ihmiset tässä kuitenki on lähellä sai-
raalaa, se on aika kätevää ja koulu on suhteellisen lähellä, alle 2–3 
kilsan päässä meillekin tulee kaikki lapset tähän. Palvelut pelaa 
kuitenkin ihan lähiperiaatteella. Ollaan käyty jossakin ruuhka-
suomessa, jossa on mentävä bussissa, että pääsee harrastuksen pa-
riin. (Rehtori 5, 5332–5359)
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No se että kyllä niinkun, jos ajatellaan että koululaitokselle, että 
täälläkin opetetaan hyvin, tasokasta annetaan opetusta ja monta 
kertaa on kylää ja luontoo ja muita tämmösiä arvoja, että kyllähän 
nää on tietysti vahvuus meille. – – Monet maaseutukoulut on nii 
kyllähän siellä pitäs niitä vahvuuksia jollakin tavalla pyrkiä käyt-
tään, että se koulu on tietysti yks vahvuustekijä jo sit kuntakin mark-
kinoinnissaan varmaan käyttääkin – – . (Rehtori 7, 7421–7429) 
7.5 Oppilaiden jatko-opiskelu- ja elämäntaitojen 
kehittäminen monipuolisella yhteistyöllä
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää myös, miten peruskoulua oli 
kehitettävä johtamisen näkökulmasta tarkasteltuna (taulukko 7). 
Koulun kehittämisestä on 1990­luvulla muodostunut tärkeä rehtorin 
työn osa­alue. Alue on uusi rehtorien toimenkuvassa. Organisaation 
kehittäminen määritellään koko organisaatioon kohdistuvaksi, joh­
don käynnistämäksi suunnitelmalliseksi ja systemaattisesti eteneväk­
si prosessiksi, jossa käytetään käyttäytymistieteellistä tietoa organisaa­
tion toiminnan ja ihmisten työelämän laadun kehittämiseksi. Johdon 
oletetaan ohjaavan organisaatiota menestykseen. Yleisesti omaksutun 
retoriikan mukaisesti johto viime kädessä vastaa organisaation menes­
tymisestä. Laivan kapteenin ominaisuudessa johto tarttuu herkästi vii­
meaikaisimpiin johtamismuoteihin ja luo visioita erinomaisesti toimi­
vasta organisaatiosta. Samalla johto luo itselleen sisäistä puhetta, jo­
ka siirtyy konditionaaliseen maailmaan. (Helakorpi, Juuti & Niemi 
1996, 210; Juuti, Rannikko & Saarikoski 2004, 171.) 
Mäkelä (2000, 93–94) toteaa, että kehittämistyön tehtäväalueen 
merkitys on lisääntymässä koulun johtamistyössä. Rehtorilla on pal­
jon enemmän valtaa ja mahdollisuuksia oman koulunsa kehittämiseen 
ja todelliseen johtamiseen kuin hänen edeltäjillään. Koululle mahdol­
listuu omaehtoinen kehittäminen, kun keskushallinnon ohjauksesta 
on siirrytty koulu­ ja kuntatason päätöksentekoon. Oma osuutensa 
kehittämistehtävien merkityksen lisääntymiseen viime vuosina arvel­
laan olleen oppilaitosten itsenäisyyden lisääntymisellä sekä hallinnol­
lisen ohjauksen väljentymisellä. Koulujen autonomisuuden lisäänty­
minen on antanut rehtoreille mahdollisuudet toiminnan omaehtoi­
seen kehittämiseen. 
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Kouluille on tullut myös arviointivelvoite, jonka toteuttaminen on 
pakottanut rehtoreita miettimään koulunsa tuloksellista kehittämistä 
ja myös aloittamaan kehittämistyön. 
TAULUKKO 7. Oppilaiden jatko­opiskelu­ ja elämäntaitojen kehit­
täminen monipuolisella yhteistyöllä.
Alaluokat Yläluokat Pääluokka
• Raha, aika, henkilöstö ym. resurssit
Resurssit kehittämis­








• Riittävät perustiedot ja ­taidot
• Sosiaali­emotionaaliset taidot
• Elämässä tarvittavat taidot
Oppilaiden opiskelun, 
persoonan ja elämään 
liittyvien taitojen tur­
vaaminen
• Yhteistyö koulun sisällä
• Yhteistyö koulutoimen sisällä
• Verkostoyhteistyö
Koulun sisäinen ja 
ulkoinen yhteistyö
7.5.1 Resurssit kehittämissuunnan ja rajojen asettajana
Rehtoreiden käsityksen mukaan koulun kehittämisen on tapahduttava 
oppilaslähtökohdasta käsin. Koulun on kehitettävä oppilaiden jatko-
opiskelu- ja elämäntaitoja monipuolisen yhteistyön avulla (tau­
lukko 7). Koulun johtaminen tulevaisuuden kehittämisvaatimusten 
mukaisesti vaatii rehtorilta taloudellista osaamista, sillä resurssit toimi-
vat kehittämissuunnan ja rajojen asettajana. Rehtorien käsityksen mu­
kaan kehittäminen tarkoittaa johtamisen näkökulmasta tarkasteltuna 
aikaan sidottua ja tulevaisuuteen suuntaavaa toimintaa, johon kouluil­
la on käytettävänään niukasti resursseja. Kehittämisen rehtorit käsitti­
vät yhteistoiminnaksi, jonka on perustuttava koulun perustehtävään.
– – minusta tuntuu joskus kamalan turhauttavalta tehhä täällä sano-
tusti sitä kehitystyötä. Meillä on hienot visiot, meillä on hienot tavoit-
teet ja sitten ne tosissan kaatuu siihen käytännön meininkiin. Pitäis 
lähtee siitä, että tulee tuolta ylhäältä päin jo valmiiksi ne mahollisuu-
det elikkä lähtee niin kun siitä, että yleensäkin päättää, että mitä kau-
pungin koulutoimi nyt haluaa kehittää – – . (Rehtori 3, 566–573) 
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Hargreaves (2007) toteaa, että muutos herättää aina ristiriitoja. 
Kukaan ei pidä muutoksista eikä varsinkaan sellaisista, jotka johde­
taan itsen ulkopuolelta.
Rehtorit kokivat tekevänsä paljon turhia kehittämistyöyrityksiä 
laatiessaan suunnitelmia, joihin kaupunki ei pystynyt resursoimaan 
siinä vaiheessa, kun hankkeessa oltaisiin siirtymässä toteutusvaihee­
seen. Tuloksia tarkasteltaessa ilmenee myös, että resurssien vähyys ja 
toisaalta niiden saamisen epävarmuus toimivat kehittämistyön jarrui­
na. Koulunsa kehittämisen rehtorit kokivat välttämättömäksi, mutta 
ongelmalliseksi. Joidenkin rehtorien mielestä koulun kehittäminen ei 
onnistu käytettävissä olevilla resursseilla, ja he kokivat, että kehittämi­
nen ei ole normaalia koulunpitämistä ja sen johtamista, vaan että se 
on erillinen tapahtuma, normaalista koulunpidosta irrotettua toimin­
taa. Resurssien puute näkyy rehtorien käsityksen mukaan myös työn­
antajan yrityksenä teettää kehittämistyötä rehtoreilla ja koulun muul­
la henkilökunnalla ns. ilmaisena työnä. Huusko ja Haapala (2002, 86) 
toteavat, että kehittäminen­sanan käyttö on varsinkin arkikielessä erit­
täin moninaista. Sen taakse verhotaan usein esimerkiksi koulutoimeen 
tehdyt taloudelliset säästöt. Samoin kaikki opetukselliset muutokset ja 
ideat markkinoidaan ”opetuksellisena kehittämisenä”. 
7.5.2 Oppilaiden opiskelun, persoonan ja elämään 
liittyvien taitojen turvaaminen
Koulun on pystyttävä turvaamaan oppilaiden opiskeluun, persoonaan ja 
elämään liittyvät taidot. Koulun kehittämistä oli rehtorien käsityksen 
mukaan johdettava siten, että oppilaat saavuttavat kelpoisuuden astua 
muuttuvaan yhteiskuntaan. Kaiken kehittämisen on perustuttava pe­
ruskoulun perustehtävään, jonka rehtorit usein nimesivätkin lähes ai­
noaksi koulunsa kehittämiskohteeksi. Useat rehtorit kokivat, että vas­
ta kun perustehtävä oli riittävän hyvin hoidettu, voitiin harkita mui­
den kehittämiskohteiden esille nostamista. 
– – koulun perustehtävästä, toiminta-ajatuksesta elikkä meijän teh-
tävä on tarjota laadukasta, hyvää perusopetusta – – Laadukkaan pe-
rusopetuksen tekeminen on kovaa ja pitkäjänteistä työtä. Semmoisella 
lyhytnäkösellä temppuilulla, projekteilla, sitä ei tehdä – – . 
(Rehtori 9, 1512–1594)
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 Huusko ja Haapala (2002, 92) toteavat, että tulevaisuustutkimuk­
sellisesti koulun kokonaisvaltainen visio pyritään hahmottamaan kou­
lun nykyisten osatekijöiden ja niiden keskinäisen vuorovaikutuksen 
perusteella. Työskentelyssä lähdetään organisaation tai asian tehtävästä 
maailmassa tai syvimmästä olemuksesta, joka oikeuttaa sen olemassa­
olon. Koulua kehitettäessä voidaan esimerkiksi kysyä, mikä on koulun 
perimmäinen tehtävä ja millainen koulun tulisi olla, jotta tämä teh­
tävä saavutettaisiin mahdollisimman hyvin. Luukkainen (2004, 192) 
huomauttaa, että perinteelleen uskollisena koulu ja myös monet sen 
intressitahot näkevät muutoksen pikemminkin uhkana kuin mahdol­
lisuutena. Tämä ilmenee muun muassa vaatimuksina saada keskittyä 
”perusasioiden opettamiseen”. Helposti jää kuitenkin huomaamatta, 
että juuri nämä ”perusasiat” ovat yhä enemmän muuttumassa eikä nii­
den yksiselitteinen määrittely ole lainkaan ongelmatonta. Kyse on en­
nemminkin oppiaineiden perustiedoista, opiskeluvalmiuksista tai ylei­
sistä elämisen valmiuksista. 
Rehtorit kokivat, että koulun henkilökunnan oli räätälöitävä kehit­
tämiskohteet juuri omaa kouluaan varten. Mäkelä (2000, 149) tote­
aa, että lähtökohtaisesti voidaan ajatella, että kussakin oppilaitoksessa 
keskeisiksi kehittämiskohteiksi nousevat ne asiat, joissa kyselyhetkel­
lä koetaan olevan eniten ongelmia riippumatta siitä, kuinka rehtorit 
yleensä arvottavat erilaisten osatekijöiden tärkeyttä. 
Rehtorit kokivat koulunsa johtajina, että koulua piti kehittää kou­
lun omista lähtökohdista lähtien pienin askelin edeten. Mihinkään 
yltiöpäisiin hankkeisiin rehtorit eivät haluaisi kouluansa johtaa, mut­
ta paikalleen jäämistäkään ei kannatettu. Huusko ja Haapala (2002, 
100) muistuttavat, että kehittämistyössä täytyy muistaa, että kaikissa 
kouluyhteisöissä toimivaa ja toivotut muutokset välittömästi aikaan­
saavaa kehittämistoimintamallia ei ole mahdollista luoda. Keskeistä 
onkin se, että yhteisö luo itse omista lähtökohdistaan ja omalla pro­
sessoinnillaan toimintamallin, jota virittämällä kehittämistyöstä pyri­
tään saamaan mahdollisimman paljon hyötyä koulun kasvatus­ ja ope­
tustehtävän toteuttamiseen.   
Kehittämistyön lähtökohtana rehtorit pitivät oppilaiden tarpeita; 
rehtorin oli johdettava kouluyhteisö tekemään kehitystyötä oppilaan 
ja opetussuunnitelman näkökulmasta katsoen. Peruskoulun oli rehto­
reiden käsityksen mukaan nimensä mukaisesti varmistettava oppilail­
le jatko­opintojen perusta ja jatko­opintokelpoisuus. 
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– – pystytään se perustehtävä eli sanotaan nyt jokaiselle tavoitteen 
asettelussa on, että hän peruskoulun päättötodistuksella varustettu-
na voijaan päästää eteenpäin sitten toisen asteen koulutukseen jopa 
sillä tavalla, että siinä on mahdollisuuksia onnistua sitten siinä jat-
kossakin ja siihenhän tietenkin tieto, taito, mutt ennen kaikkee tä-
hän sanosin ne itsetuntoasiat ja että ois opittu yhessä toimimaan ja 
arvostamaan toista ja – – . (Rehtori 11, 3206–3210)
Oppilaiden tulevaisuuden elämässä tarvittavista taidoista huolehditta­
essa turvataan jokaiselle oppijalle riittävät tiedolliset ja taidolliset val­
miudet tulevaisuuden yhteiskuntaan ja pystytään estämään oppilaiden 
syrjäytyminen. Yhteensä syrjäytyneitä nuoria oli Suomessa 15–24­vuo­
tiaiden ikäryhmässä vuoden 2005 lopussa Tilastokeskuksen keräämi­
en tietojen mukaan 14 000. Opinnoista ja työelämästä syrjäytyneitä 
nuoria on esitetty olevan jopa satatuhatta. Luvut perustuvat Kaukosen 
(2007) mukaan väärin tulkittuihin tilastoihin. Kun kuvataan nuorten 
toimintaa tilastoilla, on muistettava, että samat nuoret eivät ole opis­
kelemassa tai syrjäytyneenä vuodesta toiseen vaan vaihtavat rooliaan 
useita kertoja vuosien varrella. 
Jotkut rehtoreista korostivat arviointia kehittämistyön ja sen johta­
misen lähtökohtana. Mäkelä (2000, 94) toteaa, että arviointitoiminta 
näyttää muodostuneen 1990­luvun kuluessa erittäin keskeiseksi osaksi 
oppilaitosten toimintaa ja johtamista. Sen lisäksi, että arviointiin velvoi­
tetaan muodollisessa mielessä lainsäädännöllisesti, voidaan ehkä nähdä, 
että vähitellen myös arviointitoiminnan merkitys ja arvioinnista saata­
vat hyödyt alkavat näkyä rehtoreiden johtamistyössä. Arviointitoiminta 
koetaan yhä useammin osaksi normaalia oppilaitosten toimintaa, mikä 
osaltaan on edistänyt sen tärkeyttä osana johtamistyötä.
Rehtorit nimesivät merkittäväksi peruskoulun kehittämiskohteek­
si ja peruskoulun perustehtäväksi myös oppilaiden sosiaalisten taito­
jen sekä itseluottamuksen lisäämisen ja sisäistämisen. Sosiaalisten tai­
tojen opettaminen oli rehtoreiden mielestä otettava koulun kehittä­
missuunnaksi, koska sosiaalisten taitojen opettamisen kyvyn koettiin 
heikenneen kodeissa. 
Tulevaisuudessa yhä enemmän kasvatusvastuun siirtyminen koulul-
le ja sitten syrjäytyneet oppilaat ja huoltajat näyttää myöskin olevan 
enemmän tai vähemmän syrjäytyneitä tai syrjäytymisvaarassa – – 
eivät pysty tätä huoltajuutta hoitamaan elikkä meiltä puuttuu se 
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yhteistyökumppani. Sitä kautta päästään siihen, että minkälainen 
verkosto meillä on kaupungissa sosiaalitoimen, terveydenhuollon pa-
rissa. Toimiiko se verkosto siten, että tukis koulutyötä vai räjähtääkö 
sekin tuonne kokonaisuuden tasolle – – . (Rehtori 9, 8348–8353)
Rehtoreiden mielestä koulun oli otettava kehittämistavoitteekseen 
kasvattaa ja kouluttaa oppilaansa tulevaisuuteen. Kasvatuksen tavoite 
on valmistaa oppilaita ottamaan paikkansa yhteiskunnassa. 
Rehtorin oli johdettava koulua tulevaisuusperspektiivistä ja pys­
tyttävä näkemään tulevaisuuteen. Koulun oli annettava oppilailleen 
tulevaisuuden yhteiskunnan kansalaisiltaan vaatimat kansalaistaidot. 
Koulutuksen tulevaisuusajattelua kutsuttiin aikaisemmin pääasiassa 
suunnitteluksi. Nykyisin puhutaan kehittämisestä ja ennakoinnista, 
johon sisältyvät visiot, strategiat ja kehittämisohjelmat. Kaikenlaisessa 
kehittämistyössä on merkityksellistä luoda mahdollisimman monen­
laisia ja moniulotteisia visioita kehitystyön tavoitteiksi. (Luukkainen 
2000, 228–241; Huusko & Haapala 2002, 90.) 
– – pitää antaa elämäntaidot, että ne selviää tässä tulevaisuuden 
myllerryksessä, pystyvät sopeutumaan erilaisiin tilanteisiin ja säilyt-
tävät oman persoonallisen luonteensa ja iloisuutensa – – . (Rehtori 
9, 1517–1518)
Rehtoreiden mielestä koulun kehittämistyössä mahdollisimman mo­
nenlaiset ja moniulotteiset visiot oli liitettävä siihen yhteiskuntaan, jon­
ka osana koulu toimi. Tulokset osoittavat, että koulua oli rehtoreiden 
mielestä kehitettävä siten, että se valmisti oppilaat selviämään seuraa­
vien vuosikymmenten maailmassa varustettuna tulevaisuuden kansa­
laistaidoin. Luukkainen (1998, 14–15) kuvailee 2000­luvun puolivä­
lin yhteiskuntaa yhteisöksi, jossa teknologian ja innovaatioiden voitto­
kulku jatkunee, monikansalliset konsernit jatkavat kilpailukyvyn säi­
lyttämisen perustelulla voittokulkuaan ja kansallisten instituutioiden 
rooli ja kontrolli vähenee. Etätyö ja verkottuminen lisääntyvät, uu­
det ammattialat, erityisesti palvelualat, lisääntyvät ja monipuolistuvat. 
Yhteiskunnan holhous ja huolenpito todennäköisesti vähenee. Nopeat 
ja kyvykkäät pärjäävät kyllä, mutta ”häviäjien” osana on selviytyä lähes 
omillaan päivästä toiseen. Todennäköisesti yksityisyys valtaa monin ta­
voin alaa. Yksityiskouluja syntyy, vanhusten huolto, terveydenhuolto, 
järjestyksenvalvonta jne. yksityistetään tai ne yksityistyvät. 
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Rehtorien peruskoulun kehittämiskohteiksi esittämät kansalaistai­
dot eivät ole uusia keksintöjä, vaan suomalaisen yhteiskunnan ikiai­
kaisesti kansalaisiltaan vaatimia taitoja. 
No minä nimeisin semmosia taitoja, että tuota osais kulttuurin ar-
vostaminen sillä tavalla, että se on sekä aikuisilla että lapsella, eihän 
tämmöset elämän pelisäännöt, alkeet mm. hyvät tavat niitä tarvi-
taan ja niistä ei päästä mihinkään. (Rehtori 6, 2308–2310)
7.5.3 Koulun sisäinen ja ulkoinen yhteistyö
Koulun kehittäminen tarkoittaa rehtoreiden käsityksen mukaan kou-
lun sisäistä ja ulkoista yhteistyötä. Peruskoulun kehittäminen oli reh­
torien käsityksen mukaan erilaista verkostoyhteistyötä, jota oli tehtä­
vä yhteistyössä jatkuvasti laajenevan kehittäjä­ ja kehittämistyöjoukon 
kanssa. Koulun sisällä tehtävän kehittämistyö oli rehtoreiden käsityk­
sen mukaan alettava konkreettisesti. Opettajien oli avattava luokkien­
sa ovet koulun muulle henkilökunnalle. Tutkimusten mukaan kou­
lua ei voi kehittää suljetuin luokkahuoneen ovin, vaan tekemällä kai­
kenlaista yhteistyötä koulun sisällä henkilökunnan ja oppilasryhmi­
en kesken. 
Keskenään löytämällä me voitaisiin oppia paljon enemmän yhä 
myöskin tehdä pedagogista yhteistyötä, uskallus myöskin seurata kol-
legoiden tunteja, käyvä seuraamassa eri taloissa eri menettelytapoja. 
(Rehtori 9, 1567–1569)
Kehittyvä oppilaitos nähdään tulevaisuudessa vahvana nimenomaan 
yhteisönä. Sen päätöksenteko perustuu keskusteluun ja eri asiantun­
tijuusalueiden edustajien yhteiseen harkintaan. (Fullan 2001, 59–60; 
Luukkainen 2004, 292.) 
Koulun kehittämisen esteeksi rehtorit kokivat opettajilta puuttuvat 
valmiudet toteuttaa tärkeäksi koettuja kehittämiskohteita. Rehtorit 
kokivatkin johtamistehtäväkseen huolehtia henkilökunnan koulutta­
misesta ja kokivat henkilökunnan täydennys­ ja jatkokoulutuksen tär­
keäksi koulun kehittämiskohteeksi. Opetushenkilöstön rehtorit ko­
kivat opetuksen kehittämisen keskeiseksi voimavaraksi. Luukkainen 
(2004, 5) toteaa, että päätöksentekojärjestelmän muutos suunnitel­
ma­ ja normiohjauksesta arviointiin ja seurantaan perustuvaan ohja­
ukseen korostaa yksittäisen oppilaitoksen ja opettajan mahdollisuuk­
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sia suunnata työtään. Oppilaitostasolla tehdyissä suunnitelmissa ja rat­
kaisuissa konkretisoituu se, millaista tulevaisuuden yhteiskuntaa ha­
lutaan rakentaa. Opettajalla on työssään ja työnsä kautta paljon val­
taa. Koulu ja opettaja ovat aina oman aikansa tulkkeja. Kun yhteis­
kunta muuttuu, tulee koulunkin muuttua. Koulu ei muutu ilman, et­
tä opettajuus muuttuu. Koulutuksen kehittämisen kannalta on sik­
si keskeistä tarkastella opettajuutta koulun tärkeimpänä muutosta to­
teuttavana tekijänä. 
Rehtorit kokivat, että heidän oli saatava syntymään yhteistyötä 
henkilökunnan ja kotien välille. Rehtoreiden käsityksen mukaan ko­
teja voi ottaa koulun kehittämistyöhön mukaan kuitenkin vain rajalli­
sesti. Kouluyhteisön entistä suurempaa osallistumista koulun toimin­
nan suunnittelemiseen ja päätöksentekoon rehtorit pitivät hyvänä ja 
välttämättömänä koulun kehittämissuuntana. Kuitenkin tietyt reuna­
ehdot koettiin välttämättömiksi. Rehtorien mielestä koulun ei kuiten­
kaan pitänyt vaatia koteja mukaan kehittämisyhteistyöhön. 
Mutta jos tässä ideana on tämmösen lähikoulun toiminnan tehok-
kuus ja tehostaminen, minusta oleellista olis, että huoltajat kokis, 
että heitä myös kuullaan ja silloin tuota tässä ois se idea, että saa-
tas semmonen inklusiivinen malli toteutettua, jossa ois myöskin 
niinku oleellisena. Minä nään tuossa sen, että sillä se asennekynnys 
myös niinku poistus ja toteutettas semmosta olemme samassa venees-
sä mallia. (Rehtori 12 4001–4005) 
Mäkelä (2000, 132) toteaa, että kylä­ ja kaupunginosayhdistyksil­
lä on merkittävästi tärkeämpi rooli peruskoulun ala­asteen kouluil­
le kuin muille oppilaitoksille. Kylä­ ja kaupunginosayhdistyksillä 
on omien alueidensa puolestapuhujina huomattavan suuri vaikutus. 
Erityisen suuri vaikutus niillä on alle 40 oppilaan alakoulujen toi­
mintaan. Ikonen ja Ojala (2002, 17) korostavat, että opiskellessaan 
samassa koulussa asuinalueen lapset ovat keskenään tasa­arvoisia ja 
samalla heidän sosiaaliset taitonsa lisääntyvät. Lapsilla on mahdolli­
suus käydä samaa koulua sisarustensa kanssa ja enemmän mahdolli­
suuksia luoda ystävyyssuhteita normaalisti kehittyvien ikätovereidensa 
kanssa ja saada heiltä myös iänmukaisia käyttäytymismalleja. Opiskelu 
asuinalueen koulussa edesauttaa myös kouluajan ulkopuolisten ystä­
vyyssuhteiden kehittymisessä ja ylläpitämisessä, koska lähikoulussaan 
lapsi tutustuu luonnollisessa yhteydessä ympäristönsä muihin lapsiin. 
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Erityisopetuksen nivominen yleisopetuksen opetustilanteisiin hyödyt­
tää tukea tarvitsevan oppilaan lisäksi luokan muita oppilaita. Tällöin 
ryhmätilanteissa on useampi aikuinen, jolloin myös ne, jotka tarvitse­
vat vain hieman tukea, voivat sitä saada. 
Rehtorit pitivät kaupungin rehtoreiden yhteistyön lisäämistä vält­
tämättömänä peruskoulun kehittämissuuntana. Rehtoriyhteistyön 
hyötynä rehtorit pitivät resurssien säästämistä työtä jakamalla. 
Rehtoreiden mukaan yhteistyötä tehden voitaisiin uusi rehtori pereh­
dyttää tehtäväänsä. 
Että meijän kyllä pitää tietysti lähteä itse ulos ja sitten kun on täm-
mösiä mukavia ihmisiä – – että täällä tämä piiri on tavattoman 
tärkeä. Sitten jos me oikein virallisia juttuja ruvetaan oikein teke-
mään enemmän vielä, mikäs sen parempaa jos – – kannatan sitä 
kovasti. (Rehtori 1, 8454–8457)
 
Rehtoreiden käsityksen mukaan rehtoreiden johtamisyhteistyön lisäk­
si oli lisättävä myös koulujen muun henkilökunnan välistä yhteistyötä. 
Kouluja oli johdettava avaamaan koulun ovet myös muille kouluille, 
jolloin koulut alkaisivat jakaa vastuuta koulujen kesken. Luukkainen 
(2004, 293) huomauttaa, että asiantuntijaorganisaation johtajan tu­
lee osata innostaa yhteisön jäsenet oppimaan jatkuvasti uutta, kehit­
tämään työtään, etsimään uusia, luovia ratkaisuja ja löytämään uusia 
verkostoitumisideoita. Pelkästään reagoiva johtamistapa on auttamat­
toman vanhentunut. Yhteistyö koulun ulkopuolisten tahojen kanssa 
muuttuu merkitykselliseksi vasta, kun siihen liittyy eettinen aspekti, 
asetetaan yhteisiä päämääriä ja kysytään, kuinka yhteistyö edistää lap­
sen ja nuoren kehittymistä. Tärkeä osa tulevaisuuden oppimisympä­
ristöä ovat asiantuntijat, yritykset, järjestöt sekä toisten oppilaitosten 
opiskelijat ja opettajat. 
Rehtorit käyttivät yhteistyöstä koulun sidosryhmien kanssa nimi­
tystä verkostoyhteistyö. Rehtoreiden käsityksen mukaan peruskoulun 
henkilökunnan oli tulevaisuudessa välttämätöntä päästä verkostoyh­
teistyöhön koulun intressiryhmien kanssa. Toimiva yhteistyöverkosto 
oli rakennettava myös päättäjien ja koulujen välille sekä koulutoimen 
ulkopuolelle koulun sidosryhmien suuntaan. Rehtorin johdolla oli ke­
hitettävä suhteita ja rakennettava yhteistyöverkostoja, joissa toimimal­
la kaikki osapuolet hyötyivät. 
Että on semmosia tilanteita, että siellä tosiaankin tarvitaan näi-
tä luottamushenkilöitä tavallaan oman hallintokunnan asioitten 
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eteenpäin viemiseen. Se on tärkee asia ja sitten tämmösiä selvittely-
asioita kanssa, että siellä nyt on ollut tämmösiä erilaisia työryhmiä, 
sellasia, jotka veis niin kuin eteenpäin. Tässä nyt hyvänä esimerkki-
nä on tuo toisen asteen asia – – . (Rehtori 11, 8589­8593) 
Luukkainen (2004, 289) toteaa, että ilman muutokseen pyrkiviä, ak­
tiivisia kehittäjiä ei mikään muutu. Olemassa oleva liiallinen yhtei­
sö­ ja yksilötasoinen itsekeskeinen hyvän olon ja turvallisuuden tun­
ne voi tulla määrääväksi. Yhteistyökyvyn ja yhteistyöhakuisuuden tar­
ve suuntautuvat oppijoiden lisäksi omaan työyhteisöön ja koulutuk­
sen ulkopuolisiin kumppaneihin. 
7.5.4 Rehtoreiden käsitysten ristiriidat ja moniäänisyys
Rehtorit kokivat koulun kehittämisen välttämättömäksi. Jokainen 
rehtori asetti kuitenkin monenlaisia reunaehtoja kehittämistyölle ja 
muutamat rehtorit jopa käsittivät kehittämis­sanan kirosanana.
Se pitäis lähtee tuolta ylemmältä taholta se kehitystyö. – – minusta se 
lähtee väärästä suunasta tää kehittäminen. (Rehtori 3, 567–586) 
– – minä kannatan tämmösten pienten askelten politiikkaa. Eli sil-
loin se itse perustyö, se pitää hoitaa mahollisimman hyvin. Se on tie-
dostettava. On vaarallista, jos lähetään liian spesiaalilinjauksin – – 
hyvin hoidettu perusopetus. (Rehtori 11, 3276–3316)
Ensimmäisenä tuo kehittämisjuttu nii koen sen vähän niinku ki-
rosanana, että tai siis sillä lailla, että minusta se ei oo mitään mie-
lusaa puuhaa tai ainakii jotenkii minulla tuntuu, että ei oo eväitä 
siihen kehittämiseen. – – mulla ei riitä enää aikaa kehittämiseen 
tai pähkäilemiseen tai miettimiseen tai ei haluais enää miettiä, ku 
päivä ottaa kaiken. (Rehtori 4, 6863–6938)
– – tämä koulun kehittäminen on, minä en sitä oikein ymmärrä. 
– – Jollakin tavalla tarttisin semmosta rauhaa tehä tavallista työtä. 
(Rehtori 2, 6138–6157)
Rehtorit pitivät tärkeänä, että eri­ikäisen henkilökunnan tiedot ja tai­
dot jaettaisiin ja otettaisiin koulua kehitettäessä käyttöön. Jotkut reh­
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torit näkivät kuitenkin ns. hiljaisen tiedon siirtämisessä olevan vaa­
ransa ja vaikeutensa.
Sekin on semmonen puoli, että joillekin on kamalan tärkeetä, että 
ite tekee tietyllä tavalla ja jos toinen tulee siihen viereen ja joutuu 
neuvomaan sille toisen menetelmän, että jokuhan kokee sen aivan 
loukkauksena, että tulee neuvomaan vielä. Ei se välttämättä kaikille 
käy. Mutta ihan perusajatuksena näkisin, että ihan käyttökelponen 
ajatus. – – Minä ainakin tykkäsin, kai tääkin on ehkä semmonen, 
kaikki ei välttämättä, joku kokee, että siinä tullaan toisten varpail-
le, kyseenalaistetaan oma ammattitaito. (Rehtori 3, 633–656)
– – se kokemus ja muu se kannattas jakaa. (Rehtori 11, 3396)
– –tämmönen oppipoikamaisuus tai se itsensä tutkiskelun vaihe on 
aika oleellinen. (Rehtori 12, 3928–3929)
– – ikävät tavat saattaa periytyä siinä uuessa oppipojassa. (Rehtori 
4, 7015–7016 )
Rehtorit pitivät välttämättömänä kehittämisen suuntana koko kouluyh­
teisön ottamista mukaan koulun kehittämistyöhön. Useat rehtorit aset­
tivat kuitenkin rajoja koko yhteisön tai osankin mukaan ottamiselle.
Mutta ihan sitten, että jokainen söhertäis kaikessa mahollisessa, niin 
vois olla, vaan mutt kun ajatuksena on niin, mutta kun ensimmäi-
senä aattelee, että se olisi hirmu soppa, mutta eihän se välttämättä 
tarvii olla. – – Kyllä joissakin asioissa ois varmaan ihan, ehkä po-
rukka sitoutus enemmän, jos ne olis mukana päättämässä joistakin, 
että me ollaan tää yhessä tuumattu. (Rehtori 3, 775–779)
Että ei niin, että vanhemmat olis saneleva osapuoli, vaan se, jonka 
mielipide kuullaan ja mahdollisuuksien mukaan sitten hoidetaan. 
(Rehtori 10, 1214–1215)
– – perehtyneet asiaan, että se ei jää tällaiseksi kuolleeksi toiveek-
si, jossa käydään palavereja palavereiden vuoksi – – . (Rehtori 9, 
1698–1699)
– – asiantuntijat päättää, asiantuntija valtaa ei siinä mitään hä-
peämistä ole. (Rehtori 6, 2499–2500)
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– – ei koko sitä verkostoa ota siihen suunnitteluun mukaan, vaan 
lähinnä tuo niitä tuotoksia arvioitaviksi ja palautetta varten sitten. 
(Rehtori 11, 3461–3462 )
Joo kyllä ja varhasessa vaiheessa et siinä ideointiasteella. (Rehtori 
4, 7046)
Tietysti lakihan onneks säätelee aika paljon, että mitä koulu voi te-
hä ja mitä ei voi tehä, mutta näitä mielipiteitä on hyvä kuulla. 
(Rehtori 5, 5614–5615 )
– – kävi ilmi että loppujen lopuks vanhempia ei niin kamalan pal-
jon kuitenkaan kiinnosta tämä koulu. (Rehtori 5, 5622–5623)
Rehtoreiden käsityksen mukaan yhteiskunnan on järjestettävä tulevai­
suudessakin perusopetus. Koulujen yksityistäminen ei ollut rehtorei­
den mielestä taloudellisesti mahdollista. Toisaalta yksityistämisen ar­
veltiin aiheuttavan epätervettä kilpailua koulujen kesken. Oppilaiden 
vapaata hakeutumista haluamaansa kouluun rehtorit pitivät rajoitetus­
ti kannatettavana. Osa rehtoreista oli sekä koulujen välisen kilpailemi­
sen ja yksityistämisen kannalla.
Minusta se on ehkä vääjäämätön tosiasia, että meidän yhteiskunnassa 
on kilpailu on niin voimakasta, että koen sen, että tähän vääjäämättä 
mennään, että koulut kilpailevat keskenään. (Rehtori 10, 1147–1148) 
On niillä tietty merkityksensä, mutta tuota jos koulunvalintaan ai-
na näin, on kaks puolta onko se yksilön näkökulma vai yhteisön nä-
kökulma. Yksilön näkökulmastahan se on kauheen hieno asia, mutta 
yhteisön näkökulmasta voi olla niin, että jos johonkin kouluun tulee 
tungokseen asti lapsia, niin ei mahdu sinne. (Rehtori 6, 2365–2368) 
– – yleissivistävän koulun tarkoitukseen, että ei sillä ole tarkoitus 
kilpailla toisia hengiltä. (Rehtori 6, 2380–2381)
Se valinnan vapaus, se on kyllä hirmu hyvä asia. (Rehtori 2, 6252–6253) 
Rehtorit kannattivat koulun kehittämistä kylän keskukseksi ja koulu­
tilojen antamista kyläyhteisön käyttöön, mutta joidenkin rehtoreiden 
näkemyksissä käyttöoikeudelle oli asetettava tiukkoja ehtoja. 
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– – voiko koulu toimia kylän keskuksena – periaatteessa kyllä, mi-
nun mielestähän koulut hyvin pitkälle sitä ovatkin, liikuntasalit 
esim. tässä talossa ovat täysin buukattu täyteen. Sen lisäksi mones-
sa paikassa kansalaisopisto käyttää teknisen työn, tekstiilityön tiloja 
– – koulua kiinnostaa oikeastaan vain se, että kun koulu alkaa aa-
mulla, niin koulu pitää olla kunnossa. Että siellä ei ole esim. kaik-
ki välineet hujan hajan tai esim. atk-luokkia on käytetty, kaikki ko-
neet ole sekaisin elikkä tästä muusta toiminnasta ei saa tulla koulul-
le esteitä. (Rehtori 9, 1674–1682)
7.6 Johtamispolut johtamisen kuvaajina
Edellä on tarkasteltu rehtoreiden kokemuksia ja käsityksiä peruskou­
lun johtamisesta. Jotta tutkittujen rehtoreiden johtamistoiminnas­
ta muodostuisi kokonaiskäsitys, seuraavassa rehtorit sijoitetaan aika­
suuntautuneisuuden ja johtamistavan mukaan johtamisen polulle (ku­
vio 9). Rehtoreiden sijoittaminen polulle perustuu Meltzofin (1990) 
”Menestyvän työyhteisön” teoriaan. Melzoff esittelee teoriassaan kym­
menen menestyvää kouluyhteisöä kuvaavaa tekijää (liite 6). Tutkimuksen 
rehtoreiden kokemuksista ja käsityksistä on etsitty Melzofin kymmentä 
menestystekijää ja rehtorit on tyypitelty Meltzofin teoreettista ajattelun 
ja tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen mukaisesti. 
Melzofin luokituksen mukaan johtamispolulle voitiin sijoittaa kol­
me ryhmää. Ryhmän I rehtorit 1, 2 ja 4 näyttivät johtavan pääasialli­
sesti määräysten mukaisesti peilaten johtamistaan koulun menneisyy­
teen. Ryhmän II rehtorit 3, 6, 7, 8 ja 12 johtivat pääasiallisesti kou­
lun sisällä. Ryhmän III rehtorit 5, 9, 10 ja 11 johtivat pääasiallises­
ti sidosryhmien kanssa verkostoissa kouluaan tulevaisuuteen suunna­
ten. Rehtoriryhmien sijoittuminen johtamispolulle lomittain havain­
nollistaa rehtoriryhmien johtamisen tapaa. Minkään ryhmän johtami­
nen ei ollut ”puhdasta”, vaan jokaisella rehtoriryhmällä oli johtamises­
saan piirteitä muiden ryhmien johtamistavoista; siksi ryhmiä ei voi­
nut sijoittaa toisistaan irrallisiksi johtamispolulle. Melzofin 10­kohtai­
sessa luokituksessa ryhmän I rehtoreiden johtamista kuvasi erityisesti 
menneisyyden korostaminen, ryhmän II rehtoreiden johtamista vas­
tuullisuuden korostaminen ja ryhmän III rehtoreiden johtamista jae­
tun johtamisen ja yhteisen ympäristön korostaminen.
130
Melzofin (1990) luokitusta käytettiin havainnollistamaan ja sy­
ventämään erilaisten johtamistapojen kuvausta. Jos kyseessä olisi ol­
lut kvantitatiivinen tutkimus, Melzofin luokitusta olisi voinut käyttää 
johtamisen mittarina, mutta koska kyseessä oli kvalitatiivinen tutki­
mus, mittariston käyttö ei tullut kysymykseen. Samasta syystä luoki­


































KUVIO 9. Rehtorit sijoitettuina johtamispolulle.
Kun tarkasteltiin rehtoreiden johtamispolkuja edelleen, voitiin pää­
tellä, että tutkitut 12 rehtoria pyrkivät toteuttamaan johtamistehtä­
väänsä omalla persoonallisella tavallaan, jonka he sovittivat johtamis­
kontekstiinsa. Rehtoreiden haastatteluissa antamat vastaukset tukivat 
edellistä päätelmää. Rehtorit muodostivat kokonaisuutena hyvin ho­
mogeenisen joukon, sillä he olivat peruskoulun johtamisen suurista 
linjoista samaa mieltä. Jokaisen rehtorin perusnäkemys koulunjohta­
misesta oli samansuuntainen, jokainen kuvaili koulun johtamista ih­
misten johtamistyöksi, jota tulisi tehdä yhdessä henkilökunnan ja eri­
laisten sidosryhmien kanssa. Koulun johtamisen lähtökohtana he piti­
vät oppilaita ja heille opetettavia perusasioita. Kaikki rehtorit korosti­
vat, että myös koulun kehittämisen oli pohjauduttava oppilaiden tar­
peisiin ja perusasioiden hallintaan. Jokaisen rehtorin mielestä oppimi­
sen perustasta oli tehtävä vankka ennen kuin sen päälle alettiin muuta 
rakentaa. Kukaan rehtoreista ei nähnyt mahdolliseksi oppimisen pe­
rustan rakentamista ja koulun kehittämistä rinnakkaisina toimintoi­
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na, vaan ne oli tehtävä peräkkäin. Rehtoreiden näkemykset poikkesi­
vat ainoastaan painotuksissa ja yksityiskohdissa toisistaan. 
Jokaisesta johtamistavan ryhmästä valittiin yhden rehtorin johta­
mispolku kuvaamaan koko ryhmän johtamista. Valitut rehtorit olivat 
kaikki pitkän linjan rehtoreita ja keskenään samaa ikäluokkaa. Rehtorit 
edustivat erikokoisia kouluja ja olivat eri koulumuodoista. Näillä va­
linnoilla haluttiin antaa mahdollisimman monipuolinen peruskoulun 
johtamisen kuvaus täydentämään saatuja tutkimustuloksia.
  
Rehtori 2:n johtamisen polku 
Jollakin tavalla pienessä yksikössä tuntuu, että semmonen suurem-
man luokan kehittäminen nii se on tällä hetkellä rasite, että niihin 
ei sitten jaksa enää syventyä riittävästi, aivan niinku nyt on tämä 
paperi, johon pitäs ruveta oman koulun strategioita, tulevaisuutta 
kehittämään, miettimään yhteistyötä oman kunnan kanssa ja mui-
den koulujen kanssa ja kansainvälistä yhteistyötä. Siis jollaki taval-
la pääsiäistiput on tässä huomattavasti ajankohtasempia, minä yri-
tin tätä tännään toitottaa jokkaiselle, tuossa opettajien kopiot, niin 
ne vaan veti, että joo kuule just sanoit, että meillä on se pääsiäisvir-
ponoitapäivä silloin. Jollakin tavalla tarttisin semmosta rauhaa te-
hä tavallista työtä. (Rehtori 2, 6150– 6157)
Rehtori 2 on haastatteluhetkellä eläkeikää lähestyvä pienen alakou­
lun rehtori. Koulussa on noin 80 oppilasta ja kymmenen työntekijää. 
Koulutukseltaan hän on kansakoulunopettaja ja humanististen tietei­
den kandidaatti. Hän on käynyt kansakoulua nykyisin johtamassaan 
koulussa ja toiminut siinä opettajana 35 vuotta, josta ajasta koulun 
johtajana yli 14 vuotta. 
Rehtori 2:n johtamisen polku alkoi 1980­luvulla yhteiskunnassa ta­
pahtuneessa koulunjohtamisen muutoksessa ja murroksessa. Tuolloin 
koulunjohtajan paikkoja pidettiin poliittisesti merkittävinä ja yleensä 
koulunjohtajina toimivat miehet. Rehtori 2 koki valintansa historial­
liseksi, sillä hänet valittiin naisena tehtävään ja koululautakunta haas­
tatteli hakijoita ensimmäistä kertaa henkilökohtaisesti. Lisäksi kou­
lunjohtajaksi valitulta vaadittiin kouluhallinnon keskimmäisen arvo­
sanan suoritus. Rehtori 2 koki uransa alusta lähtien joutuneensa puo­
lustamaan naisen koulunjohtaja­asemaa, sillä hän havaitsi, että naisen 
piti olla paljon parempi ja tehokkaampi kuin miehen, jotta häntä ar­
vostettaisiin samalla tavalla kuin mieskoulunjohtajaa. 
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– – ja eihän johtajana voi toimia muu kun mies – – . (Rehtori 2, 
5687–5688)
Rehtori 2:n mielestä mies­ ja naisjohtajan välillä ei ole taitavuuseroa. 
Naisjohtaja käytti Rehtori 2:n mielestä miesjohtajaa enemmän tun­
teita johtamistyötä hoitaessaan. Nainen pystyi myös pohtimaan asi­
oita monelta kannalta sekä kuuntelemaan ja keskustelemaan parem­
min kuin miehet. 
Paitsi naisjohtajuutta rehtori 2 puolusti uransa alusta asti pienen 
koulun olemassaolon oikeutusta, sillä hänen mielestään pienessäkin 
koulussa voitiin antaa laadukasta opetusta. 
Korpinen (2006) on puhunut pienten koulujen puolesta erityises­
ti siitä syystä, että niiden suojissa voidaan hänen käsityksensä mukaan 
parhaiten päästä siihen tavoitteeseen, joka on koulun tärkein tehtävä: 
tukemaan lapsen ja nuoren terveen itsetunnon ja identiteetin kehitys­
tä. Pieni yhteisö fyysisestikin tarjoaa Korpisen mielestä parhaat puit­
teet ja mahdollisuuden oppilaalle kehittyä itsetunnoltaan terveeksi ja 
tasapainoiseksi yksilöksi. Kuntien jatkaessa säästökuureja niissä sanee­
rataan, lopetetaan elinkelpoisia kouluja, vähennetään opettajan virkoja 
ja hajotetaan turvallisia kouluyhteisöjä. Säästämisinnossa ei huomata, 
että samaan aikaan lastensuojelun kustannukset nousevat. Myös pää­
kaupungin koululainen tarvitsee turvallisen lähikoulun, joka palvelee 
avoimena oppimisympäristönä lähialueen väkeä. (Korpinen 2006.)
Rehtori 2 koki saaneensa uransa alkumetreillä riittävästi tukea kou­
lutoimenjohdolta. Toisaalta hän koki johtamisen uransa alussa hel­
poksi, koska ylemmältä taholta annettiin selvät ohjeet, joiden mukaan 
oli toimittava. Koululaitoksen laki ja asetus sekä opetussuunnitelmat 
olivat erittäin tarkat, johtajan tehtävänä oli Rehtori 2:n mielestä vain 
kirjata asioita. Rehtori 2 koki valitettavana, ettei 1980­luvun kunta­
työnantajalla ollut henkilöstöpolitiikkaa lainkaan ja yhteistoimintaa­
kin kaupungin sisällä oli vain nimeksi. 
Rehtori 2 koki, että hänen johtamismallinsa oli muuttunut laidas­
ta toiseen 14­vuotisen koulunjohtaja­ ja rehtoriuran aikana. Alussa hä­
nen koulunjohtamisensa oli ollut asioiden johtamista. Johtamisuransa 
kuluessa hän oli alkanut johtaa henkilöiden kautta ja piti itseään tut­
kimushetkellä lähinnä henkilöstöjohtajana. 
Rehtori 2:n käsityksen mukaan haastatteluhetkellä 2000­luvun 
alussa hänen koulunjohtajuuteensa sisälsi jo tiimityöskentelyä ja tiimi­
johtamista. Hänen mielestään koulussa oli vain taivas ja raha rajoina 
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yhdessä tehtyjen suunnitelmien ja ajatusten toteuttamiselle. Rehtori 2 
piti itseään hyvin henkilöstömyönteisenä johtajana, jolle yhdessä toi­
miminen ja yhteistyö olivat tärkeitä. Peruskoulun suurimpana haas­
teena rehtori 2 piti erilaisen oppilaan ja kotien kohtaamista. Rehtori 2 
kertoi joutuneensa niissä tilanteissa joskus vanhempien ”likasangok­
si”. Rehtorilla piti olla melkoiset henkiset voimavarat jaksaakseen, sil­
lä kasvatusvastuu oli rehtori 2:n mielestä siirtynyt liikaa kodeilta kou­
lulle. Kaikki kodit eivät opettaneet kodeille ennen kuuluneita perus­
asioita. Kouluille ei ollut kuitenkaan annettu kodilta siirtyneiden pe­
rusasioiden opettamiseen tarvittavia resursseja.
Tulevaisuuden koulun johtajan piti rehtori 2:n käsityksen mukaan 
olla ”taikuri”, koska rahamäärät pienenivät, hinnat nousivat ja koulua 
velvoitettiin yhteistyöhön monien eri tahojen kanssa. Tulevaisuuden 
rehtorien oli rehtori 2:n mielestä luotava suhteita ja yhteistyöverkko­
ja selvitäkseen tulevaisuuden haasteista. Suurimmaksi koulun tulevai­
suuden haasteeksi rehtori 2 koki perustaitojen opettamisen: koulun oli 
opetettava lapset lukemaan, laskemaan ja kirjoittamaan. Muina koulun 
haasteina rehtori 2 luetteli erityislapset, ulkomaiset suhteet, kansainvä­
lisyyden, kielet, tietotekniikan, hyvät tavat sekä yhteistyökykyisyyden. 
Koulun kehittämiseen rehtori 2:ltä ei löytynyt aikaa, koska hänen 
mielestään lisääntyneet velvollisuudet oli siirretty koulun ja kunnan ta­
solle ilman resurssien kasvattamista. Suuremman luokan kehittämisen 
rehtori 2 koki rasitteeksi ja toivoi, että koulut jätettäisiin rauhassa te­
kemään tavallista työtä. Kehittäminen ei saanut hänen mielestään olla 
muiden määräämää, vaan sen oli lähdettävä koulun omasta tarpeesta. 
Rehtori 2 piti mahdollisena, että huoltajat otettaisiin mukaan kou­
lun kehittämiseen ja päätöksentekoon. Huoltajien mukanaolo ei saa­
nut kuitenkaan muodostua heille pakkopullaksi siten, että koululta 
lähettiin papereita, velvoitettiin huoltajia ottamaan asioihin kantaa ja 
vaadittiin osallistumaan koulun kehittämistoimintaan. Yhdessä kehit­
täminen vaati rehtori 2:n mielestä uutta toimintakulttuuria.
Rehtori 12:n johtamisen polku 
Niin niin se täytyy olla kuitenki sitten, että me voiaan niinku kes-
kustella asioista ja voiaan niinku demokraattisesti sopia asioista ja 
me voiaan tuota niin sanotusti rinnalla mennä, rinnakkain mennä 
ja valta ei ole sitä, että tuo on se meiän johtaja, vaan on sitten kui-
tenkin se, joka on niin sanotusti tietynlainen keula, keulakuva, jo-
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ka huolehtii sitten esimerkiks tämmösistä, kun ulospäin suuntautu-
misesta, koululta ulospäin lähtevästä tiedottamisesta ja muusta. Ei 
siinä voia ajatella, että joku ryhmä tiedottaa, vaan sitte on kuitenki 
aina se yksi ja nii, että ei ryhmä taas vastaa esimerkiks jostain talou-
desta. Pitkälle siitä vastaa ihan yks ihminen, se on se joka hyväksyy 
laskut ja allekirjottaa sitten paperit. (Rehtori 12, 3716–3723)
Rehtori 12 oli haastatteluhetkellä yli 50­vuotias alle 200 oppilaan eri­
tyiskoulun (luokat 1–9) rehtori. Rehtori 12 oli koulutukseltaan luo­
kanopettaja ja erityisopettaja. Rehtori 12 tarkasteli johtamistyötään, 
kouluun ja sen johtamiseen kohdistuneita haasteita sekä koulun ke­
hittämistä erityiskoulun rehtorin perspektiivistä.
Rehtori 12 on toiminut haastatteluhetkellä johtamassaan koulussa 
aluksi erityisluokanopettajana ja 1980­luvulta lähtien rehtorina aikai­
semman rehtorin eläköidyttyä. Samoihin aikoihin koulusta oli jäänyt 
muitakin opettajia eläkkeelle (eläkeikä 55 vuotta) ja opettajakunta oli 
vaihtunut ratkaisevasti. Erityisopetuksen asema oli Rehtori 12:n reh­
torina aloittaessa ollut vaikea, sillä kaupungissa oli tuolloin käyty kes­
kustelua, oliko erityisopetus ylipäätään tarpeellista. Rehtori 12 kuva­
si erityisopetusta pidetyn tuolloin perusopetuksen orpopoikana. Myös 
koulun fyysiset olosuhteet yleisopetuksen koulun kanssa samassa kiin­
teistössä olivat alkeelliset. 
No se tilanne mistä lähettiin oli aivan alkeellinen. Periaatteessa ei 
ollu etes omaa puhelinnumeroa, vaan oli semmonen keittiönumero, 
joka toimi erityiskoulun puhelimena. No siitä lähettiin. (Rehtori 
12, 3529–3531) 
Rehtori 12:n käsityksen mukaan hänen johtamansa koulu nuortui 
opettajakunnan eläköidyttyä sekä iällisesti että ajatusmaailmallisesti. 
Kun myös erityiskoulun fyysiset olosuhteet parantuivat koulun siirty­
essä omaan kiinteistöönsä, oli koulun vireä opettajakunta valmis hoi­
tamaan erityisopetusta hyvin edistyksellisellä tavalla, innovoivalla aja­
tusmallilla, tavalla ja asenteella.
Rehtori 12 koki olevansa erityiskoulun rehtorina työskennellessään 
omalla alallaan. Työtään erityiskoulussa hän ei kokenut samalla taval­
la itsestään palkitsevaksi kuin se oli yleisopetuksessa. Hän koki omaa­
vansa tietynlaisen sisäsyntyisen positiivisen asennevalmiuden, joka oli 
välttämätöntä erityiskoulussa työskenteleville. Rehtori 11:n mielestä 
johtaminen ei ollut sukupuolesta riippuvaa. 
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Se on aivan hyvin voiaan sanoa, että onko nainen parempi puu-
seppä kuin mies ja mies parempi leipuri kuin nainen. Nää on nii-
tä myyttejä, meneekö pitkä mies hakemaan lyhyen aviovaimon tai 
mies keittää paremmat kahvit. Nää ihan hyvin toisarvosia juttuja, 
aktiivisuus ja asioitten hallinta, innovoivuus ja millä tavalla koh-
taa ihmisen, kyllä musta isoja asioita ovat nämä. Tähän jos saa ru-
non pistää, niin olla ihminen ihmiselle, jokaiselle on oikeus olla. 
(Rehtori 12, 3651–3656)
Johtamisessa Rehtori 12:n mielestä oli siirryttävä tiimijohtamisen 
suuntaan. Työ ei ollut yksin tehtävää, vaan työparina tai pienessä ryh­
mässä tehtävää. Rehtori 12 koki, ettei johtajuuden jakaminen ollut 
pelkästään myönteistä. Hän puhuikin mieluummin vastuualueittain 
toimimisesta. Johtaja näytti koulun ”keulana” mallin työpaikalla ja vii­
me kädessä kantoi kokonaisvastuun esimerkiksi koulun ulkopuolises­
ta suhdetoiminnasta.
Rehtori 12 piti rehtorin työtä haastavana ja koki, että sitä voitai­
siin helpottaa rehtoreiden kollegiaalisella yhteistyöllä ja rehtoreiden 
luontevalla verkostoitumisella, jolloin voitaisiin etsiä yhteisiä johta­
mis­ ja kehittämismalleja. Rehtori 12 piti rehtoriyhteistyötä tapana, 
jolla johtamistyölle löydettäisiin mielekkyyttä. Rehtori 12 koki rehto­
rina olevansa yksinäinen, kuten arveli muidenkin rehtorien olevan, ja 
uskoi kollegiaalisen ringin pystyvän toimimaan rehtorien sielunhoi­
don kanavana.
Vaatimuksia, joita koululle asetettiin, Rehtori 12 piti tavattoman 
suurina ja laajoina. Yhteiskunnan tilaa peilaavat haasteet hän näki ajan 
ilmiöinä, joita aina oli ajassa. Niistä selvittiin optimismilla, sillä ihmi­
nen kasvaessaan ja kehittyessään pystyi myös ratkomaan ongelmiaan. 
Koululle kuuluvina positiivisina haasteina Rehtori 12 piti maailman 
kansainvälistyessä monikulttuurisuuteen kasvattamista. 
 Perusopetus tuli Rehtori 12:n mielestä yhteiskunnan järjestää pal­
velulaitosmallin pohjalta. Koulun sisälle voitiin rakentaa pieniä malle­
ja, joissa huomioitiin oppilaiden lahjakkuustasot ja erikoistaipumuk­
set. Rehtori 12 näki, että koulun kehittämisen oli tapahduttava lap­
sesta käsin. Hän näki koulun palvelulaitoksena, jonka oli toimittava 
lapsen ja perheen suunnitelmien mukaan. Rehtori 12 oli erityiskou­
lun rehtorina vankkumaton lähikouluperiaatteen kannattaja. Hänen 
mielestään koko koululaitosta oli kehitettävä siten, että koko ikäluok­
ka pystyi käymään samaa koulua.
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Rehtori 12 piti edistyksellisenä kehittämistavoitteena saada koko 
kouluyhteisö suunnittelemaan ja päättämään yhdessä koulun asioista. 
Jotta ei olisi siirrytty näennäissuunnitteluun, oli Rehtori 12:n mielestä 
parasta, että rehtori ja ydinryhmä rakensivat vaihtoehtomalleja, joista 
demokraattisesti valittiin toteutettavissa oleva malli. Rehtori 11:sta oli 
oleellista, että huoltajat kokivat tulevansa kuulluiksi ja asennekynnyk­
sen poistuttua toteutui ”olemme samassa veneessä” ­malli. 
Rehtori 11:n johtamisen polku
– – meijän kyllä kannattais pyrkiä semmoseen yhteistyöhön ja yhtei-
siin tavoitteisiin tässä hallintokunnassa. Se on ihan semmosia pääl-
limmäisiä asioita ja yhteistyötä tehä rehtoriverkostossa ja koulujen 
kesken kanssa eli yhessä sitä saahaan enempi aikaan, saahaan asioi-
takin läpi, mutta se ei ole aina niin yksinkertaista se yhteistyö jär-
jestää, se on henkilöistä pitkälti kiinni. Jos on yhteistyökykyisiä hen-
kilöitä ja ne on samanlaiset tavoitteet ja käsitykset, sehän on hyvin 
yksinkertaista ja helppoa – – . (Rehtori 11, 3475–3480)
Rehtori 11 oli haastatteluhetkellä noin 50­vuotias keskisuuren yläkou­
lun (luokat 7–10) rehtori. Koulussa oli lähes 400 oppilasta ja 45 työn­
tekijää. Koulutukseltaan Rehtori 11 oli filosofian maisteri sekä aineen­
opettaja ja opinto­ohjaaja. Hän oli käynyt lukion johtamassaan kou­
lussa ja toiminut nykyisessä koulussaan opettajana koko opettajauran­
sa ajan eli noin kymmenen vuotta ja sen jälkeen rehtorina 13 vuotta.
Rehtori 11 toimi 1980­luvulla koulussaan aluksi aineenopettaja­
na ja vuosikymmenen lopulla opinto­ohjajana. Samassa rakennukses­
sa toimi sekä yläaste että lukio ja kouluilla oli yhteinen henkilökun­
ta. Talossa vallitsi tästä syystä vahva lukion ja yläasteen yhteinen kou­
lukulttuuri. 
 1980­luvun lopulla yläasteen rehtorin paikka tuli avoimeksi sil­
loisen rehtorin siirtyessä toiselle paikkakunnalle. Kouluyhteisö kehot­
ti Rehtori 11:ta hakeutumaan rehtorin virkaan, koska hän oli jo aiem­
min osoittanut kiinnostuksensa rehtorin tehtävien hoitamiseen hake­
malla lähikunnassa auki ollutta virkaa. Rehtori 11 kertoi lähteneen­
sä tehtävään ”vähän pitkin hampain”, koska hän oli ajatellut hakeutu­
vansa pikemminkin lukion rehtorin toimeen.
Rehtorin työssä aloittaessaan Rehtori 11 huomasi pian, että edelli­
nen rehtori, jota Rehtori 11 kuvasi hyvin ahkeraksi mieheksi, oli teh­
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nyt paljon asioita opettajakunnalle valmiiksi ja opettajakunnan puoles­
ta. Rehtori 11 rupesi kokemattomana rehtorina noudattamaan samaa 
mallia. Pian hän kuitenkin havaitsi, että siten menetellen saatiin koulun 
voimavarat vain osittain hyödynnettyä. Kun lukio siirtyi samoihin aikoi­
hin toiseen taloon, Rehtori 11 näki tulleen sopivan saumakohdan ruveta 
johtamaan koulua yhteistyön ja yhdessä johtamisen suuntaan.
– – rehtorille tavallaan lankee luonnostaan se sellanen, mitenkä mi-
nä nyt sanosin, ajatteluvastuu hyvin pitkälti. Jo sillonkin eli toisin 
sanoen, että rehtorin piti funtsia ja miettiä ja sitten tavallaan niin 
kun opettajakunta sitten ehkä hyväksy niitä ajatuksia tai ei hyväk-
synyt sitten kun lähettiin viemään niin kun eteenpäin. (Rehtori 
11, 2597–2600)
Rehtori 11:n mielestä johtaminen ei ollut sukupuolesta riippuvaa. 
Hän piti joidenkin naisjohtajien johtamistapaa ”miehisempänä” kuin 
useimpien miesten johtamista. Mies­ ja naisrehtoreiden erona Rehtori 
11 tunnisti ainoastaan tunnevaltaisuuden, joka hänen mielestään oli 
naisjohtajille miehiä tyypillisempää.
Rehtori 11 näki koulun joka tasolla välttämättömäksi yhteistyön, 
jota koko koulutoimessa piti entisestään tiivistää. Myös tulevaisuu­
den koulun johtamisen piti Rehtori 11:n näkemyksen mukaan tapah­
tua yhteistyössä. Rehtori 11 oli tiimijohtamisen kannattaja ja korosti, 
että jokainen työyhteisön jäsen piti saada antamaan oma panoksensa 
johtamistyöhön joko tiimijohtamisen avulla tai jakamalla johtamista 
kouluyhteisön sisällä. 
Rehtori 11 korosti, että jokainen yksikkö tarvitsee oman paikal­
la olevan johtajansa, mitkään aluejohtamismallit eivät hänen mieles­
tään sopineet koulumaailmaan. Rehtoreiden välistä yhteistyötä sen si­
jaan Rehtori 11 piti välttämättömänä. Rehtori 11:n mielestä yläkou­
lun rehtoreiden kesken tehtiinkin jo yhteistyötä, mutta sitä oli lisättä­
vä ja laajennettava yhteistyö koko peruskoulun rehtorijoukkoon.
Rehtori 11:n mielestä yhteiskunnan oli järjestettävä tulevaisuudes­
sakin perusopetus. Rehtori 11 ei toivonut perustettavan yksityiskou­
luja lisää, koska ne johtivat hänen mielestään oppilaiden eriarvoisuu­
teen. Rehtori 11 piti vaarallisena, jos lähdettiin liian spesiaalilinjauk­
siin. Mäkelä (2000, 140–141) toteaa, että peruskouluopetuksen tasa­
arvoperiaate on iskostunut varsin vankasti rehtoreiden asenteisiin, sil­
lä eliittikoulujen puolestapuhujia on rehtoreiden joukossa erittäin vä­
hän. Lampinen ym. (2003) varoittavat, että peruskoulun vapaa koulu­
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piirivalinta luo edelleen edellytykset väestön sosiaaliselle kahtiajakau­
tumiselle. Sitä vahvistaa koulujen lisääntyneen valinnanvapauden mu­
kanaan tuoma profiloituminen. (Lampinen, Laukkanen, Poropudas, 
Ravantti, Rinne & Volanen 2003, 126.) 
Lampinen ym. (2003) yhtyvät myös näkemykseen yhteiskunnan 
vastuusta järjestää kouluopetus yhtenäiskoulun muotoisena. He pel­
käävät, että jos ryhdyttäisiin määrätietoisesti kasvattamaan peruskou­
lujen välisiä eroja, edessä olisi oppimistulosten romahtaminen. Sen si­
jaan kun huolehditaan siitä, että koulussa on edustettuna sosiaalisen 
kentän moninaisuus ja rikkaus, huolehditaan samalla monesta muus­
takin. Riittävän sosiaalisen moninaisuuden pitäminen yhden koulun 
piirissä on kaikkien edun mukaista. Tällöin luodaan koulutuksellisia 
tavoitteita niille, joiden kotitausta ei ole avannut koulutuksellista ho­
risonttia lapselle, luodaan sosiaalista pääomaa, luottamusta ja arvos­
tuksen antoa erilaisuudelle. Erilaisuus on edellytys kaikkien oppimi­
selle; luodaan motiivi positiiviseen erottautumiseen, joka palvelee sosi­
aalisen pääoman tarpeita, luottamusta ja erilaisuuden kunnioittamista, 
demokratiaa. Pidetään tärkeänä, että opinnot esikoulusta aikuiskou­
lutukseen järjestetään alueellisena kokonaisuutena opiskelijalähtöises­
ti, tasa­arvoa, alueen väestön opintotarpeita sekä alueen kulttuurista 
merkitystä korostaen. (Lampinen, Laukkanen, Poropudas, Ravantti, 
Rinne & Volanen 2003, 75; 167.)
Rehtori 11:n mielestä koko kouluyhteisö oli saatava mukaan vai­
kuttamaan kouluun liittyvissä asioissa. Myös päätöksenteossa Rehtori 
11 halusi koko kouluyhteisön olevan omalla panoksellaan mukana. 
Suunnitteluun hän halusi koko henkilöstön ja oppilaat huoltajineen. 
Päätöksentekoon Rehtori 11 rakentaisi keskustelufoorumin, jonka 
hän aikaa vievänä ja organisointiongelman vuoksi toteutettaisi huol­
tajien osalta edustuksellisena. Koulua Rehtori 11 toivoi käytettävän 
koulualueen keskuksena, jolloin alueen harrastustoimintaa toteutet­
tiin mahdollisimman paljon kouluilla ja koulut saatiin tehokkaaseen ja 
taloudelliseen käyttöön. Koulujen käyttöä voivat organisoida asukas­
toimikunnat, asukasyhdistykset ja vanhempainyhdistykset, eivät opet­
tajat eivätkä rehtorit. 
 Rehtori 11 oli pannut merkille, että kouluun kohdistettiin erit­
täin paljon odotuksia ja sille esitettiin runsaasti vaatimuksia. Rehtori 
11:n mielestä koulun oli suhtauduttava kriittisesti koululle esitettä­
viin vaatimuksiin ja valittava niistä vain kullekin koululle mahdolliset 
ja sopivimmat. Koulun itsestään selvinä haasteina Rehtori 11 piti eri­
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laista oppilasta, huumeiden uhkaa, kansainvälistymistä ja siihen liit­
tyen suvaitsevaisuutta. 
– – ikään kuin semmonen terrori sallitaan koulussa. Siellä on joka 
ryhmässä helposti oppilaita, jotka häiritsee opetusta ja toisten oppi-
laitten työskentelyä, miten tämä hoitaa, tämä asia niin, että jokaisen 
edellytysten mukaiset opetus järjestetään ja taataan se turvallisuus 
eikä sallita sitä, että siellä ikään kuin tosiaan häiriökäyttäytyvä voi 
despootin tavoin siellä ryhmässä ja oppilaitten kesken toimia – – . 
(Rehtori 11, 3024–3028)
Koulun haasteena Rehtori 11 piti myös yhteistyöverkostojen rakenta­
mista ja koulutoimen näkemistä osana kunnan visiota.
Koulun päätehtäväksi Rehtori 11 nimesi päättötodistuksen ja jat­
ko­opintokelpoisuuden varmistamisen kaikille oppilaille. Koulun ke­
hittämiskohteet oli valittava päätehtävä muistaen ja kouluyhteisön yh­
dessä yksilöä korostaen. Päällimmäiseksi kehittämiskohteeksi Rehtori 
11 nostikin hyvän ja tavallisen työskentelyn. Erityisiksi kehittämis­
kohteiksi hän nimesi oppilashuoltotyön, erityisopetuksen sekä kieli­ 
ja atk­taidot.
Kehittämisen piti Rehtori 11:n mielestä lähteä arvioinnista, jol­
loin toteutui myös laatuajattelu. Kehittämistyöhön oli lähdettävä pie­
nin askelin. Liian monta hanketta ei pitänyt ottaa kohteiksi kerrallaan, 
vaan hankkeet oli yhdessä sisäistettävä, jolloin niiden toteuttamiseen 
myös sitouduttiin. 
Päättäjät oli Rehtori 11:n mielestä saatava koulua lähemmäksi te­
kemään yhteistyötä kouluväen kanssa. Koulutoimeen piti perustaa yh­
teistyöverkostoja, joissa toimittiin yhteistyössä kouluyhteisössä sekä toi­
saalta rehtorien ja koulujen kesken. Verkostojen syntyminen oli Rehtori 
11:n mielestä pitkälti yhteistyökykyisestä henkilöstöstä kiinni. 
Nyt ei voi enää niin kun sanosinko yksin tehhä tai sooloilla. Ei täs-
sä systeemissä, että pitää olla sen olemassa olevan ympäristön kans-
sa yhteistyössä ja yli hallintokuntarajojen. Sitähän me – – on tehty-
kin, tietenkin tässä jo, mutta entistä enemmän ja ilmeisesti ei pel-
kästään oman kaupungin osalta, vaan tätä yhteistyötä pitäis vielä 
laajentaa ainakin talousaluekohtasesti vois sopia erityisopetusjärjes-
telyissä ja opettajien koulutuksessa ja rehtoreitten koulutuksessa ja 
tämän kaltasissa asioissa. (Rehtori 11, 2900–2906)
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8 POHDINTA JA 
JATKOTUTKIMUSAIHEET
Sekä suomalaisia että kansainvälisiä koulunjohtamisen tutkijoita on 
kiinnostanut koko koulunjohtamistutkimuksen historian ajan it­
se koulunjohtamisen käsite. Lieneekö se merkki siitä, että koulun­
johtamistutkimus on suhteellisen nuorta sekä kansainvälisesti että 
Suomessa. Käsitteen selventäminen on vaatinut aikansa. 
Tutkimuksissa on usein lähdetty olettamuksesta, että koulun johta­
minen on sama asia kuin koulun rehtori. Keskityttäessä pelkästään reh­
torin rooliin on laiminlyöty muita johtajuuden muotoja koulun sisällä. 
Esimerkiksi apulaisrehtorien ja kokeneiden opettajien panosta koulun 
johtamistyössä on näin vähätelty. (Murphy & Seashore Louis, 1999.) 
8.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi
Reliaabeliuden ja validiuden käsitteet perustuvat ajatukselle siitä, että 
tutkija voi päästä käsiksi objektiiviseen todellisuuteen ja objektiiviseen 
totuuteen. Lisäksi kumpaakin käsitettä on käytetty mittaamisesta puhut­
taessa. Kun luovutaan ennakko­oletuksista, muuttuu myös käsitys reli­
aabeliudesta ja validiudesta. (Hirsjärvi & Hurme 2000.) Kvantitatiivisen 
tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia vastaavat kvalitatiivisessa tut­
kimuksessa tutkimustilanteen arviointi ja vastaavuus.
Reliaabeliuden ja validiuden hylkääminen ei tarkoita sitä, että tutki­
musta voisi tehdä miten tahansa. Tutkimuksen on edelleen pyrittävä sii­
hen, että se paljastaa tutkittavien käsityksiä ja heidän maailmaansa niin 
hyvin kuin mahdollista. Kuitenkin on oltava tietoinen siitä, että tutkija 
vaikuttaa saatavaan tietoon jo tietojen keruuvaiheessa. Kyse on tutkijan 
tulkinnoista ja käsitteistöstä, johon tutkija sovittaa tutkittavien käsityk­
siä. Tämän vuoksi tutkijan on pystyttävä perustelemaan menettelynsä us­
kottavasti, mutta toinen tutkija voi silti päätyä erilaiseen tulokseen ilman, 
että sitä on välttämättä pidettävä tutkimusmenetelmän heikkoutena tai 
edes tutkimuksen heikkoutena. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 185.) 
Perttula (1995) esittää luotettavuuden arvioinnin kriteereiksi 1. 
tutkimusprosessin johdonmukaisuutta, 2. reflektoinnin kuvaamista, 
3. aineistolähtöisyyttä, 4. kontekstisidonnaisuutta, 5. tavoiteltavan tie­
don laatua, 6. metodien yhdistämistä, 7. tutkimuksen subjektiivisuut­
ta, 8. tutkijan vastuullisuutta ja 9. tutkijayhteisön vastuuta. 
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Miles ja Hubrman (1994, 278–280) toteavat, että kvalitatiivisen 
aineiston luetettavuutta ja vastaavuutta on mahdollista pyrkiä nosta­
maan triangulaation keinoin. Myös Bloor (1997) esittää perinteisen 
validiuden tilalle triangulaatiota, jolloin haastattelemalla saatuja tie­
toja vertaillaan muista lähteistä saatuihin tietoihin, ja uskottavuutta, 
jolloin pyritään osoittamaan vastaavuus tutkijan ja tutkittavien tul­
kintojen välillä. 
Corbin ja Strauss (1990) muistuttavat, että raportoitaessa tulok­
sia niitä voidaan validoida viittaamalla sopivissa paikoissa kirjallisuu­
teen. Kaikelle näkemälleen ei kuitenkaan pidä yrittää löytää vahvistus­
ta kirjallisuudesta, koska se estää tutkimuksen etenemistä. (Ks. myös 
Hirsjärvi & Hurme 2000, 184–190.) Tässä monitapausutkimukses­
sa tuloksien vastaavuutta etsittiin (validoitiin) viittaamalla tulostarkas­
telussa tutkimuskirjallisuuteen ja toteutettiin sekä tiedonkeruun että 
analyysin triangulaatio. 
Luotettavuuden yhtenä osa­alueena on siirrettävyys, joka tarkoit­
taa tutkimuksen havaintojen soveltu mista toiseen toimintaympäris­
töön, toiseen tapaukseen. Tällöin yleistettävyys syntyy lukijan toimes­
ta. Ei ole mahdotonta kuvitella tilannetta, jossa huolellisesti kuvattu ja 
analysoitu toimintakulttuurin muutos koulu­ tai muussa organisaati­
ossa voisi muussa yhteydessä toimia vastaavan muutoksen lähtökoh­
tana. Molemmissa siirrettävyyden muodoissa tutkijan on joka tapa­
uksessa tarjottava tutkimuskohteesta riittävän tiheitä kuvauksia, jot­
ta siirrettävyys olisi ylipäätään mahdollista. Lukijan on mahdollista 
yleistää ja soveltaa tuloksia omaan käytäntöönsä vertaamalla omaa ti­
lannettaan tutkittuun tapaukseen. Yksittäistapausta ymmärtämällä voi 
saada arvokasta tietoa tulevaisuutta ja johtajakoulutuksen kehittämis­
tä varten. (Syrjälä 1996, 17; Eskola & Suoranta 2001, 68; Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara 2008, 125−126, 130, 171.) Tässä monitapaustut­
kimuksessa ei pyritty kvalitatiivisen tutkimusotteen mukaisesti tilas­
tolliseen yleistämiseen, vaan yksittäis tapausten ymmärrettäväksi teke­
miseen. Tutkimalla yksittäisiä tapauksia tarkasti pyrittiin saamaan nä­
kyviin myös se, mikä tutkitussa ilmiössä oli merkittävää ja toistuisi 
usein, jos ilmiötä tarkasteltaisiin yleisemmällä tasolla.
Kvalitatiivista tutkimusta tehtäessä on sen luonteen vuoksi koko 
prosessin ajan kiinnitettävä huomiota tutkimuksen arvioitavuuteen ja 
siihen keskeisesti liittyviin kysymyksiin tutkimuksen totuudellisuu­
desta, pysyvyydestä, sovellettavuudesta, neutraaliudesta ja hyödynnet­
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tävyydestä (Miles & Huberman 1994, 278–280). Tutkimuksen hyö­
dynnettävyyttä tarkastellaan luvussa 8.2 ”Keskeiset tutkimustulokset 
ja niiden merkitys”.
Totuudellisuudella tarkoitetaan kvalitatiivisen tutkimuksen uskot­
tavuutta tai oikeellisuutta. Uskottavuuteen sisältyy myös se, että tut­
kimuksen ja sen tulkintojen on oltava sisäisesti päteviä. Tätä kutsu­
taan tutkimuksen sisäiseksi validiteetiksi, jolla tarkoitetaan sitä, että 
tutkimuksessa on tutkittu sitä, mitä on ollut tarkoitus tutkia. (Mäkelä 
1992, 48–49; Robson 1993, 403.) Tässä tutkimuksessa tutkittiin pe­
ruskoulun rehtorien johtamiskokemuksia ja johtamiskäsityksiä sekä 
kouluun ja sen rehtoriin kohdistuneita haasteita ja koulun kehittä­
mistä. Tarkastelu suoritettiin johtamisen teoreettisessa viitekehyksessä. 
Johtamisen tarkastelu jäsennettiin aikaperspektiiviin peilaten. 
Keskeinen tekijä uskottavuuden ja totuudellisuuden arvioinnissa 
on tutkimusraportti, jonka on vastattava tutkittavien näkemyksiä ja 
käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimuksen aikana tehtävien yleis­
tyksien ja niihin pohjautuvien tutkimustulosten on perustuttava tut­
kimuksen aikana tehtyihin perusteltuihin valintoihin. Valinnat on ra­
portissa esiteltävä niin, että lukija pystyy seuraamaan tutkijan päät­
telyä ja hänellä on edellytykset hyväksyä tai riitauttaa tutkijan tul­
kinnat (Mäkelä 1992, 53; Varto 1992, 103; Robson 1993, 403.) 
Tutkimusraportista kirjoitettiin useita versioita pyrkien muokkaamaan 
uutta versiota aina edellistä versiota selkeämmäksi. Raporttiin sisälly­
tettiin myös yksityiskohtainen kuvaus aineiston käsittelystä ja tutki­
mustuloksiin sisällytettiin runsaasti suoria lainauksia alkuperäisestä ai­
neistosta, jotta raportin lukijan olisi helpompi arvioida tutkijan tul­
kintoja ja niiden oikeellisuutta.
Pysyvyydellä tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta, kuinka hy­
vin tutkimuksen tulokset pysyvät samoina tutkijasta tai tilanteesta 
riippumatta. Pysyvyydellä tarkoitetaan myös kattavuutta, jotta tutkija 
ei perusta tulkintojaan satunnaisiin poimintoihin eivätkä tutkimuk­
sen tiedot ja tulkinta ole sattumanvaraisia (Mäkelä 1992, 53; Varto 
1992, 103–104.) Tämän tutkimuksen tulokset ovat samansuuntai­
sia kuin monissa aiemmissa suomalaisissa ja kansainvälisissä rehto­
ritutkimuksissa. Aikaisemmin suoritettujen tutkimusten tulosten sa­
mansuuntaisuus vahvistaa tutkimuksessa saatujen tulosten luotetta­
vuutta. Tulosten pysyvyyden varmistamiseksi kattavuuden osalta ai­
neistoon tutustuttiin käymällä sitä lävitse jatkuvasti koko tutkimuk­
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sen ajan. Analyysin luotettavuuden varmistamiseksi toistettavuuden 
osalta käytettiin teemoittelussa ja sisällönanalyysin tyypittelyvaiheessa 
apuna tutkijatriangulaatiota tutkijakollegan luokitellessa osan aineis­
tosta tutkijan kanssa rinnakkain. Sen avulla pyrittiin luomaan selkeät 
ja toisistaan eroavat luokat.
Sovellettavuudella tarkoitetaan tutkimuksen tulosten siirrettävyyt­
tä, yleistettävyyttä ja ulkoista validiteettia (kvantitatiivinen käsite). 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituksenmukaista pyrkiä ti­
lastolliseen yleistettävyyteen. (Robson 1993, 404; Miles & Huberman 
1994, 279; Alasuutari 1995.) Tässä tutkimuksessa näytteen muodos­
tivat kaikki tutkitun kaupungin peruskoulun rehtorit tutkijaa lukuun 
ottamatta. Siitä huolimatta näyte oli pienehkö (12), joten tutkimusta 
tehtäessä pyrittiin kuvaamaan tutkimuskohdetta mahdollisimman sy­
vällisesti eikä laajasti. Tuloksia ei ole tarkoitus yleistää esimerkiksi ko­
ko Suomen rehtorijoukkoon. Tulosten samansuuntaisuus muiden reh­
toritutkimusten kanssa antaa kuitenkin viitteitä siihen, että tulokset 
ovat suuntaa­antavia laajemminkin.
Neutraalisuudella tarkoitetaan tulosten riippuvaisuutta tutkittavis­
ta ja tutkimuksesta sekä riippumattomuutta tutkijasta. Koko tutki­
muksen tutkimusprosessin ajan on tiedostettu tutkijan pitkä työhisto­
ria peruskoulun opettajana ja rehtorina sekä tutkijan oma asema tut­
kittavien joukossa ja siitä johtuvan osin tiedostamattoman asenteelli­
suuden mahdolliset vaikutukset tutkimusprosessiin. Myös haastatel­
tujen rehtorien ja tutkijan henkilökohtaisen tuttuuden ja tuntemuk­
sen aiheuttama sosiaalinen suotavuus on ollut huomioitava mahdol­
lisena virhelähteenä. Aiheuttaako sosiaalinen suotavuus mahdollisesti 
ristiriitaa haastateltujen puheen ja tekojen välille, onko haastattelussa 
ilmaistujen kokemusten ja käsitysten sekä käytännön toiminnan välil­
lä eroa? Toisaalta tuttuus lisäsi luottamusta haastattelijaan ja helpotti 
rehtoreiden avautumista haastattelutilanteessa. Kuten teemahaastatte­
lulle on tyypillistä, haastatellut rehtorit ”joutuivat välillä sivuraiteelle” 
ja kertoivat asioita, jotka julkaistuina voisivat aiheuttaa harmia heille 
itselleen ja yhteisölleen. Sen vuoksi tutkija ilmoitti rajaavansa kyseiset 
sivujuonteet aineistosta pois ja rohkaisi tällä tavoin tutkittavia rehto­
reita vapaaseen sensuroimattomaan puheeseen. Tutkijan siirtyminen 
1.8.2002 pois peruskoulun rehtorin tehtävästä tutkitussa kaupungis­
sa helpotti sosiaalisen suotavuuden hallintaa virhelähteenä.
 
144
Tutkijan työhistoriasta ja esiymmärryksestä johtuen tutkijan omat 
arvot ja näkemys peruskoulun johtamisesta ovat vaikuttaneet tutki­
musaiheen valintaan ja tutkimuskysymysten muodostamiseen. Tutkija 
on jo tehnyt arvoperäistä analyysia, kun on tutkimuksessaan muotoil­
lut jonkin asian tutkimuskysymykseksi. Tapaustutkimus on arvosidon­
naista, sillä tutkija ottaa siihen osaa koko persoonallisuutensa voimal­
la. Tutkija ei voi sanoutua irti arvolähtökohdista, koska arvot muovaa­
vat sitä, mitä ja miten pyrimme tutkimiamme ilmiöitä ymmärtämään 
(Syrjälä 1996, 14−15; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 152). 
Hallittua subjektiivisuutta voidaan pitää myös takeena tutkimuk­
sen luotettavuudesta. Objektiivisuus syntyy nimen omaan oman sub­
jektiivisuuden tunnistamisesta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 
155; Ahonen 1996, 122; Eskola & Suoranta 2001, 17). Tutkijan 
myöntäessä subjektiivisuutensa hyväksytään se, että tutkijan persoo­
nallisuus ja tunteet vaikuttavat tutkimukseen, ja se, että ero tosiasioi­
den ja arvojen välillä ei ole kovin selvä. (Gummerson 1991; Miles & 
Huberman 1994, 278). Koko tutkimusprosessin ajan on huomioi­
tu, että subjektiivisuus antaa tutkijalle työvälineitä. Tutkijan esiym­
märrys tutkittavasta aiheesta auttoi suuntaamaan kysymyksiä tutkit­
taviin, mutta toisaalta esiymmärrys oli huomioitava mahdollisena vir­
helähteenä. Tutkijan subjektiiviset näkemyk set peruskoulun johtami­
sesta ovat vaikuttaneet tutkimuksen käsitteiden valintaan ja tulkin­
taan, ongelmien muodostamiseen, aineiston keruuseen, analysointiin 
ja raportointiin. 
Tutkimuksen aineiston kerääminen ajoittui 2000­luvun alkuun ja 
aineiston voisi ajatella vanhentuneen. Kun tarkasteli johtamista vuo­
sikymmenen lopun peruskoulussa, huomasi, että tutkimuksen rehto­
rien johtamiskäsitykset olivat noin viisi vuotta tulevaisuuteen luotaa­
via. Tämän hetken koulumaailmassa ollaan siirtymässä puheista tekoi­
hin. Juuri nyt ollaan ottamassa käytäntöön yhteisölliset koulunjohta­
mistavat yhdessä johtaminen ja jaettu johtaminen (ks. Haavisto 2008; 
Ängeslevä 2008.) 
8.2 Keskeiset tutkimustulokset ja niiden merkitys
Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata peruskoulun rehtoreiden johta­
mista heidän kokemustensa ja käsitystensä kautta. Tutkimuksen tu­
lokset osoittavat, että tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden ko­
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kemukset ja käsitykset peruskoulun johtamisesta uransa alussa, tutki­
mushetkellä ja tulevaisuudessa sekä heidän käsityksensä koulun haas­
teista ja kehittämisestä olivat hyvin samansuuntaisia pieniä eroja lu­
kuun ottamatta. Rehtorit kokivat koko uransa ajan peruskoulun tär­
keimpänä tehtävänä olleen perusasioiden ja sosiaalisten taitojen opet­
tamisen oppilaille. Näihin asioihin liittyvä johtaminen oli rehtorien 
kokemuksen ja käsitysten mukaan myös koulun johtamistyön tärkein 
osa­alue. Tutkimuksen päätulosten tarkastelu suoritetaan ajallisesti 
pääluokkien avulla. Tutkimustulokset esitetään koottuna ja tarkastel­
laan tämän tutkimuksen kannalta (taulukko 8).
TAULUKKO 8. Tutkimuksen päätulokset ja niiden sisällöt.
• Johtamistoiminta ylhäältä annettua ja ohjeistettua




vien määräysten mukaan 
johtaminen
• Johtaminen perusasioiden hoitamista
• Johtaminen tukemista ja yhteistyöhön  
”luotsaamista”
• Johtaminen riittämätöntä kasvatus­ ja opetustyössä




• Johtaminen taloudellista osaamista
• Johtaminen jaettua ja kokonaisvastuuta
• Johtaminen huolta ja huolehtimista oppilaiden 
perusvalmiuksista 










• Resurssit kehittämissuunnan ja rajojen asettajana 
• Oppilaiden opiskelun, persoonan ja elämään liitty­
vien taitojen turvaaminen 
• Koulun sisäinen ja ulkoinen yhteistyö
Oppilaiden jatko­opis­
kelu­ ja elämäntaitojen 
kehittäminen monipuo­
lisella yhteistyöllä
Rehtoreiden kokemukset koulun ulkopuolelta tulevien määräys-
ten mukaan johtamisesta sijoittuivat 1980­luvulle eli siihen ajankoh­
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taan, jolloin usein vielä ”jouduttiin” rehtoriksi (Taipale 2005) ja jol­
loin haastatelluista rehtoreista pisimpään rehtorintyötä tehneet olivat 
aloittaneet rehtorin työnsä. Rehtorit kokivat uraa aloittaessaan johta­
mistyön painottuneen keskushallinnon antamien määräysten toteutta­
miseen ja erilaisten rutiinitehtävien hoitamiseen. Kyseisiä rehtoreiden 
kuvaamia tehtäviä ei helposti mieltänyt johtamistyöksi, vaan pikem­
minkin sellaisen toimistosihteerin tehtäviksi, jolle oli delegoitu pää­
tösvaltaa. Eräs haastatelluista rehtoreista kuvasikin osuvasti kyseisen 
ajankohdan rehtoria kanslistin juoksupojaksi, joten delegointi vaikut­
ti ”keikahtaneen päälaelleen”. Kun tähän lisättiin vielä rehtorien johta­
mistyön aloittaminen ilman rehtorikoulutusta, oli ymmärrettävää, et­
tei työnantaja voinut edellyttää rehtoreilta koulunjohtamiseen tarvit­
tavien talouden saatikka pedagogisen johtamisen valmiuksien hallin­
taa. Esimerkkinä kuvatunlaisessa haastavassa tilanteessa rehtoriuraan­
sa aloittavan rehtorin kyvykkyydestä visioida rehtorin johtamistyön 
kokonaisuutta oli oivallus johtamisesta yhdessä henkilöstön kanssa. 
Useille rehtoreille oli heti uransa alussa valjennut, mihin suuntaan 
koulunjohtaminen oli tulevaisuudessa kehittyvä, mutta tutkimuksen 
tulokset osoittivat, että rehtorit olivat jo uraa aloittaessaan ristiriitati­
lanteessa, sillä johtamistyö oli painottunut liikaa rutiininomaisille joh­
tamisen alueille.
Tutkimuksen suorittamishetkellä 2000­luvun vaihteessa rehtorei­
den mukaan koulun johtaminen monipuolistui sisällöllisesti ja reh­
torin toimintakenttä laajeni. Rehtorit kokivat, että johtamistyössä kas­
vatus ja opetus ”jäivät jalkoihin”. Tilanne oli ristiriitainen, sillä reh­
torit kokivat johtamistyöhönsä olennaiseksi osaksi juuri kasvatus­ ja 
opetustyön johtamisen. Busher (2006) kuvaa rehtoria johtavaksi am­
mattilaiseksi (leading professional), joka näkee opettajat laaja­alaisina 
ammattilaisina. Rehtori on pedagogiikan, organisoinnin ja viestinnän 
asiantuntija sekä erittäin pätevä opettaja itsekin. Rehtori, joka onnis­
tuu Busherin tarkoittamalla tavalla perustehtävässään, korostaa opis­
kelijoiden ja opettajien työn ja suoritusten korkealaatuisuutta. Hänen 
johtamisensa avainarvoja ovat ihmisten tarpeista ja vaikeuksista huo­
lehtiminen ja opiskelijoiden saama paras mahdollinen yksilöllinen 
koulutus. (Busher 2006, 140–141.) 
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että rehtoreiden johtamistyön 
pääpaino haastatteluhetkellä ei ollut kuitenkaan kasvatus­ ja opetus­
työn johtamisen alueella. Rehtorit kokivat johtamistyönsä vajavaisek­
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si, koska eivät pystyneet juurikaan keskittymään pedagogiseen joh­
tamistyöhön. Johtamistyön rehtorit kokivat olevan uran alun tavoin 
perusasioiden hoitamista hallintoa pyörittämällä. Erona uran alkuvai­
heen johtamiskokemuksiin rehtoreiden haastatteluajankohdan koke­
muksissa näkyi monenlaisen vastuun korostaminen. Rehtorit tiedos­
tivat selkeästi kokonaisvastuunsa eivätkä olleet vierittämässä sitä it­
seltään pois. Kuitenkin rehtorit peräänkuuluttivat kokonaisvastuunsa 
rinnalle koko kouluyhteisön yhteisvastuuta ja myös vastuun jakamista. 
Haastatteluhetken johtamisessa oli kyse ns. vastuujohtamisesta.
Opetus­ ja kasvatustyön johtamisen mahdollisuuksia vähensi haas­
tatteluhetkellä myös rehtoreiden tehtäväkseen kokema henkilökunnan 
tukeminen ja työyhteisön luotsaaminen. Rehtorit kokivat, että hei­
dän odotetaan luotsaavan kouluyhteisönsä yhteistyöhön koulun sisäl­
lä ja koulun ulkopuolelle. Puutteellisen johtamisresurssin rehtorit ko­
kivat ristiriitaiseksi, koska pedagogista johtamista ei voinut panna si­
vuun. Päinvastoin oppilashuollolliset kysymykset, opetuksen tavoittei­
den asettelu ja erilaiset opetukseen ja kasvatukseen liittyvät vastuuky­
symykset näyttivät työllistävän rehtoreita koko ajan enemmän. Ei ole 
yllättävää, että rehtorit kuvasivat johtamistyötä ”kovaksi hommaksi” ja 
tunsivat työmääränsä koko ajan lisääntyvän ja itsensä vajavaisiksi joh­
tamaan koulun pedagogiikkaa.
Tulevaisuuden peruskoulun johtamistyö oli rehtoreiden käsitys­
ten mukaan ulospäin laajenevaa kollegiaalista verkostoyhteistyö-
tä. Johtaminen oli yhdessä johtamista, jota rehtori teki kouluyhtei­
sön ja sen sidosryhmien kanssa osapuolten muodostamissa verkostois­
sa. Rehtorit kokivat, että tulevaisuuden peruskoulun johtaminen vai­
keutui entisestään ja vaati rehtorilta entistä enemmän. Rehtorien käsi­
tyksiä tulevaisuuden johtamistyön vaativuudesta kuvasi tutkimukseen 
osallistuneen rehtorin näkemys tulevaisuuden rehtorilta edellytettävis­
tä taidoista. Hänen käsityksensä mukaan tulevaisuuden peruskoulun 
rehtorilla oli oltava taikurin taidot johtamistyöstä selvitäkseen. Taipale 
(2005) toteaa, että tulevaisuuden opettajista suurin osa ei halua reh­
torin tehtävään mistään hinnasta. Kuitenkin pieni osa opettajista suo­
rittaa vaaditut johtamisopinnot hyvissä ajoin ennen tavoittelemansa 
rehtorin viran haettavaksi tuloa hankkien siten ennakkovalmennus­
ta ja vaadittavan kelpoisuuden tehtävään. Tällainen rehtoriksi halua­
va, innostunut ja sitoutunut johtaja haluaa hoitaa tehtävänsä mahdol­
lisimman hyvin ja kokee ympäristön odotukset kasvavana paineena. 
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Rehtorien kokemuksissa päällimmäisinä ovatkin usein kielteiset asiat. 
Toisaalta syy siihen, miksi jotkut opettajat suunnitellusti ja vapaaeh­
toisesti hakeutuvat rehtorin virkaan, lienee rehtorin työn mielenkiin­
toisuus, vaihtelevaisuus, haastavuus ja merkittävyys sekä se, että reh­
tori pystyy vaikuttamaan koulussaan opettajaa enemmän. Lisäksi suo­
malaisessa yhteiskunnassa arvostetaan rehtorin työtä. 
Rehtorit kokivat, että tulevaisuuden rehtorille ei riittänyt, että hä­
nellä oli koulun talouden ja hallinnon tuntemus, vaan rehtorilta tul­
taisiin edellyttämään niiden hallitsemista ja osaamista. Työnantaja voi 
näin ollen asettaa tulevaisuuden rehtorivalinnoissa talouden ja hal­
linnon osaamisen valintakriteeriksi, sillä rehtorikoulutus oli nykyään 
ja rehtoreiden käsityksen mukaan erityisesti tulevaisuudessa aivan eri 
tasolla kuin se oli useiden haastateltujen rehtorien uran alkuaikoina 
1980­luvulla. 
Rehtorit korostivat jo haastatteluhetken käsityksissään kouluyhtei­
sön yhteistyön merkitystä johtamistyön onnistumiseksi. Tulevaisuuden 
johtamistyössä he kokivat yhteisen ja jaetun johtamisen entistä kes­
keisemmiksi. Rehtoreiden käsitykset johtamistyön organisoimises­
ta peruskouluyhteisössä ja sen ulkopuolella olivat Laven ja Wengerin 
(2006) esittämän community of practice ­teorian mukaisia. Rehtorit 
käsittivät johtamistyönsä yhteisössä tapahtuvaksi johtamiseksi, joka 
merkitsi koulun sisäistä yhteistyötä. Community of practice ­yhtei­
söt olivat tärkeitä sellaisissa ihmisorganisaatiossa, joiden pyrkimykse­
nä oli luoda positiivinen, sosiaalinen ympäristö. Johtamalla yhteisöä 
community of practice ­yhteisön suuntaan rehtorit uskoivat luovansa 
ympäristön, josta koko yhteisölle oli etua. Lave ja Wengerin malli sopi 
koulun sisällä tapahtuvan ja koulun ulkopuolella tapahtuvan verkos­
toyhteistyön toteuttamismalliksi. Rehtorit kuvailivat yhteistyötä com­
munite of practice ­mallin mukaisesti, mutta käsitteestä käytetty nimi­
tys oli jokaiselle rehtorille uusi.
Yhdessä johtaminen tarkoitti rehtorien käsityksen mukaan kasva­
tus­ ja opetustyössä yhteiskunnan muutoksen huomioimista perus­
opetuksessa sekä oppilaiden kasvattamista ja opettamista pitäen mie­
lessä oppilaiden selviäminen tulevaisuuden yhteiskunnassa.
 Rehtoreiden käsityksen mukaan tulevaisuuden peruskoulun johta­
mistyön haasteet nousivat tulevaisuuden kansalaistaidoista. Muuttuva 
yhteiskunta asetti johtamisen haasteet. Rehtoreiden kokemuksen ja 
käsityksen mukaan peruskoululta vaadittiin paljon. Ympäröivä yhteis­
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kunta ajoi koulun ristiriitatilanteeseen asettaessaan koululle odotuk­
sia, joiden toteuttamiseen koululla ei ollut läheskään aina mahdolli­
suuksia. Koululle esitetyistä vaatimuksista osa oli rehtoreiden käsityk­
sen mukaan joko hyvin subjektiivisia tai kohtuuttomia, joten koulun 
oli valittava niiden joukosta tasa­arvoisuutta toteuttavalle peruskoulul­
le sopivat ja toisaalta koulun linjaamien pyrkimyksien mukaiset totut­
tamiskelpoiset ehdotukset. Koululle esitetystä vaatimuksesta tai kou­
luun kohdistuneesta odotuksesta tuli siinä vaiheessa haaste, kun koulu 
otti sen osaksi koulun kehittämistä. Rehtoreiden käsityksen mukaan 
suurimpana yhteiskunnan vaatimusten suodattajana toimivat yhteis­
kunnan koululle antamat resurssit. Resurssit rajasivat koululle esitetyt 
vaatimukset, ja vain osa niistä muuttui koulun haasteiksi.
Rehtoreiden käsityksen mukaan erittäin keskeinen tulevaisuuden 
kansalaistaito oli yhteistyön tekemisen taito. Verkostoyhteistyö oli 
kansalaistaito, joka piti rehtoreiden käsityksen mukaan hyväksyä pe­
ruskoulun haasteeksi. Yhteistyömalliksi sopi community of practice 
­mallin mukainen yhteistyö myös tulevaisuuden peruskouluun.
Opetus­ ja kasvatustyön johtamisen haasteeksi rehtorit käsittivät 
oppilaiden kansalaistaitojen varmistamisen, jotka koulun oli taatta­
va kaikenlaisille oppilaille tulevaisuuden maailmassa selviämiseksi. 
Tärkein koulun antama kansalaistaito oli rehtoreiden käsityksen mu­
kaan perustietojen ja ­taitojen opettaminen. Peruskoulun perustehtä­
vänä oli tulevaisuudessakin varmistaa jokaisen oppilaan jatko­opinto­
kelpoisuus, jonka kukin koulu teki kulttuuriinsa ja kontekstiinsa so­
pivimmalla tavalla. Välijärvi (2005) korostaa, että peruskoulun suu­
ria haasteita on varmistaa jokaisen nuoren osalta riittävä motivaatio­
perusta jatko­opintoihin. Ilman riittävää motivaatiota edellytykset pit­
käjänteiseen ja suunnitelmalliseen opiskeluun puuttuvat. Tämä usein 
myös murentaa pysyvästi pohjan elinikäiseltä oppimiselta silloinkin, 
kun nuori onnistuu sijoittumaan kohtuullisen hyvin työmarkkinoille. 
Välijärven mielestä nykymuotoinen peruskoulu ei kykene riittävän hy­
vin huomioimaan nuorten yksilöllisiä eroja kiinnostuksissa, tavoitteis­
sa ja kyvyissä. Viimeisimmät opetussuunnitelman uudistukset ovat pi­
kemminkin kaventaneet koulujen mahdollisuuksia sopeuttaa opetus­
taan joustavasti nuorten vaihteleviin edellytyksiin. Koettuihin motivaa­
tio­, viihtyvyys­ ja osaamisen ongelmiin on vastattu lähinnä lisäämäl­
lä ”vanhoja rohtoja” eli tietopainotteisia oppiaineiden tuntimääriä va­
linnaisuuden kustannuksella, kun sen sijaan tulisi löytää ”uusia lääk­
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keitä” esimerkiksi valinnaisuutta kehittämällä tai lisäämällä edellytyksiä 
toiminnalliselle oppimiselle. Onkin pelättävissä, että erityisesti poikien 
motivaatio­ongelmat peruskoulussa lisääntyvät. (Välijärvi 2005.)
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että peruskoulun rehtorin olisi 
oltava tulevaisuuden näkijä, visioija ja kehittäjä. Peruskoulun olisi 
huolehdittava oppilaiden jatko-opiskelu- ja elämäntaitojen ke-
hittämisestä monipuolisen yhteistyön avulla. Rehtorin olisi pys­
tyttävä visioimaan koulun tulevaisuutta pitäen näkökulmanaan tule­
vaisuuden yhteiskunnassa tarvittavat kansalaistaidot. Tärkeimmät tu­
levaisuuden kansalaistaidot olivat edelleen perustiedot ja taidot, jotka 
rehtorit näkivät peruskoulun tärkeimmiksi tehtäviksi jo uransa alku­
vaiheessa. Peruskoulun oli kehitettävä oppilaista yhteiskuntakelpoisia 
verkostojohtamisen avulla. Vasta kun nämä perustiedot ja ­taidot oli­
vat opetuksen ja oppimisen näkökulmasta tarkasteltuna koulun hal­
lussa, voitiin koulua alkaa kehittää muidenkin koululle sopivien haas­
teiden suunnassa. Koulu oli rehtorien mielestä kehittämistyössäänkin 
ristiriitatilanteessa, koska heistä koulua pitäisi kehittää, mutta aika­, 
raha­ ja muut resurssit eivät antaneet kehittämistyön tekemiselle mah­
dollisuutta. Leikola (2001) toteaa, että monessa yhteydessä on koros­
tettu, että vaikka koulu ei voi opettaa sitä, mitä tulevaisuus tuo tul­
lessaan, se voi ainakin antaa pohjan, jonka avulla muutoksiin voidaan 
sopeutua. Tulevaisuuden pohja ei paljon poikkea siitä, minkä koulu 
on antanut jo edellisten vuosikymmenien mittaan. Mikään nykyisessä 
koulussa ei ole tarpeetonta niin, että sen voisi jättää pois. Lukeminen, 
kirjoittaminen ja laskeminen ovat edelleen nähtävissä olevassa tulevai­
suudessa elämässä vaadittavia taitoja, samoin kuin vieraan kielen tai­
to. Yhtä tärkeä on tiedollinen kulttuuripohja, joka syntyy historian, 
kirjallisuuden, maantiedon ja luonnontieteiden avulla. Vilkastuvassa 
kansainvälisessä kanssakäymisessä yhteinen kulttuuripohja on entistä 
välttämättömämpi, mutta vastaavasti on oman suomalaisen identitee­
tin kannalta entistä tärkeämpää tuntea myös Suomen luonto, kulttuu­
ri, historia ja kirjallisuus. ”Eurooppalaisuus” ilman kansallista sisältöä 
on pelkkä sana vailla merkitystä. (Leikola 2001 148–150.)
Peruskoulun kehittämistyön johtamisen painopiste ei siis rehtori­
en käsityksen mukaan ollut verkostoyhteistyön johtamisessa, vaikka 
sekä rehtorien käsitysten että suoritettujen tutkimusten mukaan kou­
lun kehittämistyön painopisteen siellä pitikin sijaita. Lave ja Wenger 
(2006) näkevät community of practice ­teorian mukaisesti kouluorga­
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nisaation avaimena tulevaisuuden yhteiskuntaan koulujen yhteistyön 
laajentamisen koulujen sisällä ja koulujen kesken sekä muihin insti­
tuutioiden suuntaan, niihin intressiryhmiin, jotka ovat kiinnostuneet 
koulusta. On mahdollista muodostaa vahva ja pitkäkestoinen linkki 

































            
KUVIO 10. Tulostarkastelua.
Tutkimuksen tuloksissa ilmeni, että peruskoulun johtamisen elemen­
tit ovat lomittaisia (kuvio 10). Johtamisessa ei voida esimerkiksi siirtyä 
suoraan määräysten mukaisesta johtamisesta koulun sisällä tapahtuvaan 
johtamiseen. Siirtyminen tapahtuu liukuen niin, että useat ”vanhan” 
johtamistavan elementit ovat mukana uudessa johtamistavassa aluksi 
samanmuotoisina. Vähitellen elementit muuntuvat ja muuttavat sisäl­
töään, vaikka edelleenkin elementeistä voidaan käyttää samaa nimitys­
tä sekä vanhassa että uudessa johtamistavassa. Johtaminen voi olla esi­
merkiksi yhdessä tehtävää, jolloin tarkoitetaan määräysten mukaisten 
johtamisen kaudella työryhmätyöskentelyä ja verkostojohtamisen kau­
della johtamista community of practice ­mallin mukaisesti. 
Peruskoulun johtaminen on koko ajan liikkeessä ja muutoksessa 
hakien muotoaan. Johtamistoiminta on ollut koko tutkimuksen reh­
toreiden toiminta­ajan dynaamisessa muutoksessa. Johtaminen ei voi 
koskaan pysähtyä paikoilleen, kuten tutkimuksen tulokset osoittavat 
itäsuomalaisen kaupungin osalta. Johtaminen ei ole muuttunut harp­
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pauksittain säännellystä sääntelemättömään johtamiseen, vaan muu­
tos oli tapahtunut liukuen ja lisäksi rehtorikohtaisesti yksilöllisesti. 
Liike ei ole ollut jatkuvasti etenevää, vaan viime vuosina oli alettu tar­
kastella suunnan oikeellisuutta, onko syytä ottaa joitakin peruuttavia­
kin askeleita. On alettu pohtia koulujen ”suitsemista” ja miettiä, mis­
sä hallintorattaan kohdassa kukin hallinnollinen toiminta olisi viisain­
ta suorittaa.
Peruskoulun 35 olemassaolovuoden aikana on siirrytty määräys­
ten mukaisesta johtamisesta kollegiaaliseen verkostojohtamiseen (ku­
vio 10). Peruskoulun johtaminen on etenemässä hyvään suuntaan. 
Rehtorit osaavat ottaa johtamiseensa mukaan vanhaa säilyttämisen ar­
voista, mutta pyrkivät samalla siirtämään johtamistyön verkostoihin 
kollegiaaliseksi johtamiseksi. Johtaminen muuttuu jatkuvasti haasta­
vammaksi, mutta nykyisillä rehtoreilla on hyvät koulutukselliset val­
miudet kohdata haasteita.
 Tutkimustuloksissa ilmeni ristiriita rehtoreiden virkaehtosopi­
muksen ja rehtoreiden oman johtamisnäkemyksen välillä. Virkaehto­
sopimuksessa vaadittiin suurimmankin koulun rehtorilta opetuspa­
nosta, jotta hänellä olisi näkemys koulun opetustyöstä. Rehtorit eivät 
vastauksissaan millään tavalla maininneet opetusvelvollisuutta positii­
visena rehtorin työn osana, vaan päinvastoin monikin heistä ilmoit­
ti sen vievän ajan johtamiselta ja rehtorit näyttivät kokevan opetta­
misen rasitteena. Olisiko opettajataustaiset rehtorit mahdollista tule­
vaisuudessa vapauttaa opetuksesta poistamalla heiltä opetusvelvolli­
suus, jolloin rehtorit pääsisivät paremmin keskittymään korostamaan­
sa opetuksen ja kasvatuksen pedagogiseen johtamiseen, jonka he nyky­
tilanteessa kokivat ”jäävän muiden rehtorin tehtävien hoitamisen jal­
koihin”. Olisiko opetusvelvollisuuden poistaminen yksi tapa parantaa 
peruskoulun rehtoreiden johtamismahdollisuuksia tärkeimpänä pitä­
määnsä opetuksen ja kasvatuksen johtamisen suuntaan, joka ”kääntäi­
si koululaivaa ” peruskoulun perustehtävän toteutumiseen ja antaisi 
mahdollisuuden myös muiden haasteiden ottamiseen.
Tutkimustuloksista ilmeni myös, että rehtoreiden johtamispuheesta 
puuttuivat kokonaan johtamiseen liittyvät kehityskeskustelut koulun 
kehittämisen työvälineenä. Kehityskeskustelua oli jo 1980­luvulta läh­
tien pidetty keskeisenä koulun kehittämisen ja johtamisen keinona. 
Rehtoreiden johtamispoluille sijoittumista tarkasteltaessa huoma­
si joidenkin pitkään johtajana toimineiden rehtoreiden johtamisessa ta­
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pahtuneen suuren kehityskaaren (R11, R12). Rehtorit olivat aloittaneet 
johtamistyön normiohjatulla kaudella ja toimineet keskushallinnon ”etä­
päätteinä” ja mukauttaneet johtamiskäsityksensä nykyajan ja tulevaisuu­
den vaatimuksia vastaavaksi kollegiaaliseksi verkostojohtamiseksi. 
Muutamat pitkän linjan rehtoreista (R4, R6, R7, R8) olivat mu­
kauttaneet johtamiskäsitystään koulun sisäisen yhdessä johtamisen ja 
jaetun johtamisen tasolle. Eräiden pitkän johtamispolun rehtoreiden 
(R1, R3) johtamiskäsitykset eivät olleet johtamisuralla muuttuneet 
paljoakaan lähtötilanteesta, eikä heidän johtamiskäsitystään kovin hy­
vin kuvannut koulun sisällä tapahtuva tiimijohtaminen tai koulun si­
dosryhmien kanssa tehtävä verkostoyhteistyö. Hiljattain aloittaneiden 
rehtoreiden (R9, R10) johtamiskäsityksissä tulivat esille tiimijohtami­
nen ja verkostojohtaminen. Rehtoreista yksi (R2) lienee ollut sovit­
tamassa omaa johtamistapaansa koulunsa kontekstiin ja aloittamas­
sa muista malleista ”tietämättömänä” johtamistoimintaansa koulus­
saan totutun johtamismalliin mukaisesti, koska rehtorin johtamiskä­
sityksessä oli runsaasti määräysten mukaan johtamisen ja autoritaari­
sen johtamisen piirteitä.
Koulua on aina ollut johdettava aikaansa seuraten. Johtamistoi­
minnan muuttuminen ilmeni koulun toiminnan sovittamisena yhteis­
kunnan tarpeisiin, jotka osin ovat aikansa ilmiöitä, osin kaikkina ai­
kakausina ilmeneviä.
Johtamistoiminnan dynaaminen muutos näkyi tutkimustuloksis­
sa rehtorien talousvastuupuheena. Rehtoreiden aloittaessa säännellyn 
johtamisen kaudella riitti koulussa tekninen talouden osaaminen, ta­
louden valvonta suoritettiin koulutoimistossa talouspäällikön toimes­
ta. Sääntelyn vähentyessä ja vastuun siirtyessä kouluille myös rehto­
rin talousvastuu muuttui todelliseksi vastuuksi rehtorin laatiessa ta­
lousarvion ja suorittaen talousseurannan itse. Rehtorille ei enää riittä­
nyt talouden rutiinien hoitaminen, vaan hänen tuli ymmärtää talous­
hallintoa kokonaisuutena pystyäkseen vastaamaan johtamansa yksi­
kön taloudesta.
Peruskoulun rehtorilta on vaadittu johtamisessa osin ristiriitaisia 
asioita. Toisaalta koulua odotetaan johdettavan siten, että oppilaat kas­
vavat suomalaisia arvoja kunnioittaviksi, toisaalta heistä tulee kasvat­
taa maailman kansalaisia. Koulua vaaditaan johdettavan demokraat­
tisesti, jopa koko yhteisön voimin, mutta toisaalta koulussa halutaan 
olevan vahva johtaja. Rehtorin odotetaan johtavan koulua talon sisäl­
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lä ja samalla ”avaavan ikkunoita” ulospäin, vähintään alueelliseen yh­
teistoimintaan. 
Esitetyt vaatimukset eivät ole välttämättä toistensa kanssa sovitta­
mattomassa ristiriidassa, mutta taitoa rehtoreilta yhteensovittamisessa 
vaaditaan. On helppo uskoa haastateltujen rehtoreiden kuvauksia reh­
torin työstä: ”Se on kovvoo hommoo tai tulevaisuuden rehtorin on ol­
tava taikuri.” 
Tarkasteltaessa tutkimuksen merkitystä peruskoulun johtamisen nä­
kökulmasta, voidaan todeta, että tutkimuksen tulokset lisäsivät ymmär­
rystä peruskoulun rehtorin johtamistoiminnasta. Vain yhden oikean joh­
tamistavan etsiminen ei ollut mahdollista tai mielekästä, sillä kokemus­
ten ja käsitysten erilaisuudet johtuivat esimerkiksi rehtorien iästä, kou­
lutustaustasta, työhistorian pituudesta ja sukupuolesta (Häkkinen 1996, 
30–32; Metsämuuronen 2001, 22–24). Tuloksista hyötyvät tutkimuk­
seen osallistuneet rehtorit ja peruskoulun rehtorit laajemminkin.
Tutkimuksen tulokset antavat uutta tietoa koulunjohtajuuden syn­
tytaustan, historiallisen kehityksen ja yhteiskunnallisen kontekstin 
pohjalta. Tutkimuksen tulokset antavat myös nykyistä syvemmän ym­
märryksen koulun johtamiseen vaikuttavista tekijöistä. Tuloksia voi­
daan hyödyntää myös muiden oppilaitoksen kuin peruskoulun johta­
misessa ja osittain kaikessa johtamistoiminnassa. 
Tuloksista saattaa olla hyötyä myös erityisesti johtamiskoulutuk­
sen, johtajien täydennyskoulutuksen ja opettajain koulutuksen jär­
jestäjille, joka hakevat koulun johtamisen ammattilaisten visioimaa 
suuntaa tulevaisuuden johtamiskoulutukselle.
8.3 Jatkotutkimusaiheita
Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi verrata peruskouluyhteisön 
käsityksiä koulun johtamisesta ja sen kehittämisestä sekä siihen koh­
distuvia haasteita rehtoritutkimuksen avulla saatuihin tuloksiin. 
Tutkimuksen tuloksissa rehtorit pitivät kollegiaalista johtamista 
rehtoreiden selviämisstrategiana tulevaisuuden koulun johtamisessa. 
Olisi mielenkiintoista selvittää tutkimuksen avulla, mikä merkitys reh­
torien muodostamalla community of practice ­yhteisöllä olisi käytän­
nön johtamistoiminnassa.
 Tutkimuksen tuloksissa nousi esiin myös verkostojohtaminen ja ver­
kostoissa johtaminen. Kiinnostavaa olisi selvittää, miten laajoja verkos­
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toja rehtorit ovat muodostaneet ja millaista käytännön hyötyä niiden ra­
kentamisesta ja niissä toimimisesta on kouluyhteisölle koitunut.
Nykyisin vannotaan jaetun johtamisen nimeen. Mielenkiintoista 
olisikin selvittää, millaiset valmiudet opetushenkilökunnalla olisi vas­
tata haasteeseen ja toisaalta miten opettajainkoulutusta olisi kehitet­
tävä, jotta opettajat pystyisivät osallistumaan koulunsa johtamiseen. 
Kiinnostavaa olisi tutkia myös koko kouluyhteisön valmiuksia ottaa 
osansa johtamisvastuusta.
Tutkimuksen alusta lähtien on tutkijaa pohdituttanut menestyvän 
koulun ”salaisuus”. Mielenkiintoista olisi tutkimuksen avulla selvittää, 
millainen vaikutus johtamisella on menestyvien koulujen syntyyn ja 
koulun säilymiseen menestyvänä. Kvantitatiivisen tutkimuksen avulla 
voitaisiin etsiä menestyvän koulun tunnuspiirteitä.
Tutkimuksen kuluessa menestyvien koulujen johtamisen ”salai­
suutta” pohdittaessa nousi vastapoolina esiin huonoina pidettyjen 
koulujen johtamisen ”mysteerio”, jonka tutkiminen on jäänyt vielä­
kin vähäisemmälle huomiolle kuin menestyvien koulujen johtamistut­
kimus. ”Huonoina pidettyjen koulujen johtaminen” olisi tutkimus­
kohteena vähintään yhtä merkittävä ja kiinnostava kuin menestyvien 
koulujen johtamisen tutkiminen. Aiheeseen liittyvän tutkimuksen vä­
häisyys on ymmärrettävää, sillä siihen ryhtymisen kynnys aiheen ar­
kaluontoisuuden vuoksi on korkea ja tutkimukseen ryhtynyt tutkija 
saa ratkottavakseen perinteisiä tutkimusaiheita runsaammin mm. eet­
tisiä kysymyksiä. 
Tutkimusaineiston keruu suoritettiin haastattelemalla rehtoreita 
heidän kokemuksistaan teemahaastattelua käyttäen. Suoritettu tut­
kimus voitaisiin toistaa käyttäen etnografista aineistonkeruuta ja ha­
vainnoimalla rehtoreita työyhteisössään esimerkiksi tutkimustuloksi­
na saatujen tutkimuspolkujen suunnassa. Tällöin käytettävissä olisi 
haastatteluakin paremmin ensikäden tieto johtamisesta koulun arjes­
sa. Tutkimuksen tuloksena saataisiin laadittua mielenkiintoinen ja re­
hellinen kuvaus nykypäivän rehtorin arjesta.
Peruskoulun alkuaikoina koulun johtaminen oli vahvasti keskus­
hallinnon säätelemää. Pian säätelyä alettiin kuitenkin vähentää ja siir­
ryttiin ohjauksen toiseen ääripäähän, jolloin kouluista tuli käytännös­
sä lähes itseohjautuvia niiden laatiessa itse mm. koulukohtaiset ope­
tussuunnitelmansa, jonka koulutuslautakunta ”kumileimasimena” hy­
väksyi tai sai vain tiedokseen. Tämän ”villin kauden” jälkeen nähtiin 
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välttämättömäksi ”kiristää keskushallinnossa ohjaksia”, jolloin kouluis­
sa siirryttiin ns. informaatio­ohjatun johtamisen kauteen. Peruskoulua 
johdetaan tällä hetkelläkin informaatio­ohjatusti. Tutkimuksella ei lie­
ne vieläkään selvitetty, mitkä tehtävät olisi tarkoituksenmukaista hoi­
taa nykyistä keskitetymmin ja mitkä tehtävät voitaisiin hoitaa enem­
män kunta­ ja koulukohtaisesti.
Juuri tällä hetkellä käydään eri puolella Suomea keskustelua 
suur kouluihin siirtymisestä. Mm. Oulussa Kastellin monitoimitalo 
eli niin sanottu 1500 oppilaan suurkoulu on päätetty rakentaa. Koulu­
rakennukseen on suunniteltu tilat päiväkodille, peruskoulun ylä­ ja 
alaluokille, lukiolle sekä sairaalakoululle. Oulussa rakentamista pe­
rustellaan mm. sillä, että yhden suurkoulun rakentaminen tulee hal­
vemmaksi kuin kolmen koulun korjaaminen ja remontoiminen. Suur­
kouluhanke on herättänyt myös voimakasta vastustusta, ja vastustajat 
ovat luovuttaneet adressin päättäjille. Rakennushankkeesta nousee hy­
vin ajankohtainen tutkimuksenaihe. Aiheesta kiinnostuneella tutkijal­
la olisi ainutlaatuinen mahdollisuus ajoittaa tutkimuksensa aineiston­
keruu esimerkiksi koulun kolmeen ensimmäiseen toimintavuoteen ja 
tutkia, millaista johtamista tarvitaan suurkoulua käynnistettäessä ja 
sen pyörittämisessä sekä miten johtaminen eroaa ”normaalikokoisen” 
koulun johtamisesta. Lisäksi olisi mielenkiintoista tutkia, miten reh­
tori pystyy hoitamaan ja hallitsemaan suurkoulun johtamisen eri osa­
alueet, kun suorittamani tutkimuksen ja useiden muiden tutkijoiden 
tutkimustulokset osoittavat, että perusjohtamiseen ei aikaa löydy ny­
kyisen suuruisissakaan kouluissa. Suoritettava tutkimus voisi olla joko 
vertaileva tai seurantatutkimus.
Peruskoulun rehtori johtaa kussakin Pohjoismaassa yhtenäiskoulua, 
joka on rakenteeltaan hyvin samanlainen joka maassa. Tutkimuksessa 
selvitettiin peruskoulun johtamista Suomessa eikä tutkimuksessa ol­
lut mahdollista käsitellä muiden Pohjoismaiden perusopetustilan­
netta. Muiden Pohjoismaiden rehtorien johtamistoiminta jäi koko­
naan käsittelemättä. Olisi kiinnostavaa saada koulunjohtamistutki­
mukselle kansainvälinen ulottuvuus, nimeäväthän tutkimuksen reh­
torit kansainvälisyyden peruskoulun haasteeksi ja kehittämissuunnak­
si. Kiinnostava jatkotutkimuksen aihe olisi esimerkiksi ”Peruskoulun 
johtaminen Pohjoismaissa”.
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8.4 Tutkimuksen eettinen pohdinta
Tutkimuksen eettiset kysymykset ovat melko uusi keskustelunaihe 
suomalaisessa yhteiskunta­ ja kasvatustieteissä. Eettiset kysymykset 
ovat myös entistä vahvemmin esillä. Opetus on aikaan ja paikkaan 
sidottua toimintaa, ja rehtorina ja opettajana toimiminen on eetti­
nen ammatti, jossa kasvatusnäkemys tulee esille. Kun peruskoulun 
rehtori johtaa ja kehittää kouluaan, hänellä ovat arvot jatkuvasti läs­
nä. Tutkimustyö muodostuu tuhansista isoista ja pienistä kysymyksis­
tä. Eskola ja Suoranta (2001) muistuttavat, että näihin ei voi olla kai­
ken kattavaa, aukotonta säännöstöä, ja siksi ratkaisut on tutkijan teh­
tävä itse. Mutta jos hän tunnistaa eettisten kysymysten problematii­
kan, niin hän todennäköisesti tekee myös eettisesti asiallista tutkimus­
ta. Jokainen tutkimus sisältää lukuisia eri päätöksiä, ja siten tutkijan 
etiikka joutuu koetukselle lukemattomia kertoja tutkimusprosessin ai­
kana. (Ks. myös Nuutinen 2002, 97; Luukkainen 2005, 209.) Tässä 
tutkimuksessa tutkimuskysymyksiin vastauksia etsittäessä tiedostettiin 
etiikan vaatimukset koko tutkimusprosessin ajan reflektoimalla tut­
kijan toimintaa ja valintoja. Koko tutkimusprosessi tiedonkeruuseen 
valmistautumisesta raportin loppuun kirjoittamiseen asti rakentui etii­
kan ohjaamana ja kontrolloimana. 
Teemahaastattelun aikana nousi tutkijan etiikka korostetusti esil­
le, sillä rehtorit kuvasivat kokemuksiaan silloiselle rehtorikollegalleen, 
joka toimi haastattelijana ja tutkijana. Eskola ja Suoranta (2001, 55–
59) korostavat, että tutkittavien ja tutkijan välillä ei saa vallita sellaista 
riippuvuussuhdetta, kuten terapeutin ja potilaan tai opettajan ja oppi­
laan välillä on, joka voi vaikuttaa olennaisesti esimerkiksi tietojen an­
tamisen vapaaehtoisuuteen. Tutkimuksessa on noudatettava ihmisar­
von kunnioittamisen periaatetta. Erityisesti arkaluonteisia tietoja koo­
tessaan on tutkijan pyrittävä selvittämään itselleen, tarvitseeko hän 
niitä ja onko tutkimuksen mukanaan tuoma tiedon lisä niin arvokas, 
että se oikeuttaa puutumaan ihmisten yksityisyyteen. 
Jokaiselle tutkittavalle pitää antaa riittävä informaatio tutkimuk­
sen luonteesta ja tavoitteesta ja on korostettava vastaamisen vapaa­
ehtoisuutta. 
Tutkimuksessa on tärkeää pitää tutkittavien henkilöllisyys salassa 
puhumalla itäsuomalaisesta kaupungista ja sen rehtoreista muutetuilla 
nimillä (Rehtori 1, Rehtori 2…). Rehtoreiden puhekatkelmat on pys­
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tytty säilyttämään niin autenttisena, että kukin rehtori tutkimusta lu­
kiessaan tunnistaa helposti katkelmista itsensä. Samoin tutkija pystyy 
yhdistämään kunkin rehtorin oikeaan lainaukseen. Eskola ja Suoranta 
(2001) toteavat, että tietojen käsittelyssä kaksi keskeistä käsitettä ovat 
luottamuksellisuus ja anonymiteetti. Myös tietoja julkistettaessa tu­
lee pitää huolta luottamuksellisuuden säilyttämisestä ja anonymiteet­
tisuojasta. Jos tietoja hankittaessa on luvattu niiden nimettömyys, on 
tuloksia julkistettaessa yleensä huolehdittava siitä, ettei tutkittavien 
henkilöllisyys paljastu. (Eskola & Suoranta 2001, 55–59.).
Laadullinen tutkimusote on mahdollistanut tutkijan asettumisen 
tutkittavien maailmaan. Erityisesti haastattelun käyttäminen tämän 
tutkimuksen tiedonhankintamenetelmänä on mahdollistanut tutkijan 
ja tutkittavien välisen vuorovaikutuksen. Pelkkä eettisiä normeja kä­
sittelevä keskustelu ei ratkaise etiikan ongelmaa. Tutkija ei voi sen pa­
remmin sosiaali­ kuin kasvatustieteellisessäkään tutkimuksessa luon­
nontieteiden mallin mukaisesti eristäytyä tutkimuskohteensa ulko­
puolelle, vaan on osa tutkittavaa maailmaa. Siten kyseessä on tutkijan 
ja tutkittavan välinen vuorovaikutus. Itse asiassa on kysymys pikem­
minkin tutkimussuhteesta kuin tutkimuskohteesta. Ei riitä, ettei va­
hingoiteta tutkittavaa. Ei saa tehdä muullakaan tavoin väärin, esimer­
kiksi loukkaamalla ihmisarvoa tai arvokkuutta. (Eskola & Suoranta 
2001, 55–59.) 
Tämän tutkimuksen ongelmakohdaksi osoittautui analyysin suo­
rittamisen aikana, voiko tutkittavia rehtoreita verrata toisiinsa tai 
asettaa erilaisia johtamistapoja paremmuusjärjestykseen. Etiikan vaa­
timukset ohjasivat analyysin kulkua siten, että kvalitatiiviseen tutki­
musotteeseen huonosti sopiva ja eettisesti mahdottomaksi osoittautu­
nut vertaaminen tai paremmuusjärjestykseen asettaminen korvattiin 
etsimällä rehtoreiden johtamisesta kontekstisidonnaisuutta. Kimmel 
(1988) toteaa, että eettisten ongelmien tunnistaminen ja välttämi­
nen etukäteen vaatii tutkijalta ennen kaikkea ammattitaitoa, ammat­
tietiikkaa. Raja eettisen ja epäeettisen toiminnan välillä ei ole selkeä, 
ei ole kysymys dikotomisesta jaosta. Tutkijalta vaaditaan herkkyyttä, 
jotta hän pystyy huomioimaan oman tutkimuksensa ongelmakohdat. 
Herkkyys on välttämätön, muttei riittävä ehto ratkaisemaan ongel­
mat. (Kimmel 1988, 30–36.) 
Ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa mainitaan tärkeänä eettisenä 
periaatteena myös informointiin perustuva suostumus, luottamuksel­
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lisuus, seuraukset ja yksityisyys sekä tutkimusaineiston keruuseen liit­
tyvät ongelmat ja tutkimuksesta tiedottaminen. Eettiset kysymykset 
voivat koskea myös vallankäyttöä, tutkijan toimintaa ammatti­ihmi­
senä, laillisuuskysymyksiä ja tutkimuksen rahoitusta ja sponsorointia. 
Haastattelua käyttävän tutkijan periaatteena on haastateltavan suos­
tumus asianmukaisen informaation pohjalta. Tutkimuksen kohteena 
olevien ihmisten tulee voida hyväksyä tutkimus tai kieltäytyä osallis­
tumasta siihen sen tiedon varassa, joka koskee tutkimuksen luonnet­
ta ja tarkoitusta. (Suojanen 1982, 70–72; Homan 1991, 69; Hirsjärvi 
& Hurme 2000, 20.) Tähän tutkimukseen lupautuivat osallistumaan 
kaikki pyydetyt rehtorit. Jokainen rehtori antoi myös luvan tutkimus­
paikkakunnan paljastamiseen lähteen merkitsemistavan niin vaaties­
sa. Esittelemällä tutkimuksen pääkohdat tutkimukseen osallistuneille 
rehtoreille tutkimusraportin esitarkistusvaiheen aikana katsottiin pa­
rantavan tutkimuksen eettistä arvoa.
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LIITE 1. Suomalaisia koulunjohtamistutkimuksia luo-











































































































































   


























   
   

















































   
   







































































































































































































































































   




















































































































































LIITE 2. Suomen koulutusjärjestelmä, koulutusjärjes-
telmäkaavio (Opetushallitus 2006).
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Liite 2. Suomen koulutusjärjestelmä, koulutusjärjestelmäkaavio (Opetushallitus 2006). 
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LIITE 3 a. Tilastotietoja peruskouluista oppilaitoksen 
opetuskielen mukaan vuonna 2005. 
(1. Lähde: Tilastokeskus 2006. Opetushallituksen oppilaitostietojär­
jestelmä OPTI, 2. Lähde: Tilastokeskus 2006 . Opetushallituksen op­




kielisiä muu kieli yhteensä
1) Peruskouluja* 3 257 315 7 3 579
2) Oppilaita 547 860 36 284 2 237 586 381
3) Opettajia 41 105 3 160 168 44 433
4) Rehtoreita 1042 64 ­ 1106
*Muunkielisten peruskoulujen luvussa on mukana yksi kaksikielinen (suomi/ruotsi) peruskoulu. 
Peruskoulun esiluokkien oppilaat lasketaan mukaan peruskoulun oppilasmääriin. Luvut sisältä­
vät myös peruskoulun lisäopetuksen oppilaat ja peruskouluasteen erityiskoulujen oppilaat.
LIITE 3 b. Tilastotietoja peruskouluista vuosina 2005–2008. 
(Lähde: Tilastokeskus 2005–2008)
Vuosi Peruskouluja Oppilaita Opettajia Rehtoreita
2005 3579 586381 44433 1106
2006 3393 578918
2007 3263 570689
2008 3174 561100 *) *)
 
*) Tilastokeskus kerää opettajien ja rehtoreiden tietoja kolmen vuoden välein. Vuosi 2008 on 
seuraava tiedonkeruuvuosi. Aiemmat tiedonkeruut on toteutettu vuosina 2002 ja 2005.
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LIITE 4. Koulun johtamistutkimuksen lähestymistapo-
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LIITE 5. Koulun johtamisteorioita (Theories of Edu-








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































   





















































































































































































































LIITE 6. Menestyvän kouluyhteisön johtaminen Nan-
cy Meltzofia (1990) mukaillen.
1) Jaettu johtajuus
• Yhteinen opetussuunnitelma 
• Yhteinen ajankäyttö 
• Yhteinen koulurakennus 
• Yhteinen arviointi 
Hyvin johdetussa kouluyhteisössä johdetaan, tehdään päätökset ja rat­







• Päätöksenteko­ ja ongelmanratkaisutaidot
• Kulttuurin ja sukupuolen vaikutusten tunteminen
Kouluyhteisön jäsenet pystyvät osallistumaan yhteisön toimintaan, kun 
heitä rohkaistaan olemaan siitä kiinnostuneita ja kommunikoimaan sel­
keästi.
3) Yhteinen menneisyys
• Kertomukset ja vertaukset
• Rituaalit, perinteet ja seremoniat
Sekä yhteisön jäsenten oma että koko yhteisön kasvu määräytyy yksilöi­




• Ryhmän yhdessä tekemät päätökset
• Ryhmän suorittamat ongelman ratkaisut
• Sitoutuminen yhteiseen hyvään




• Itsetuntemus ja sosiaalisen minän tuntemus
• Kouluyhteisön jäsenten muodostama kokonaisuus
Vahva kouluyhteisö muodostuu jäsenistä, joilla on positiivinen minäkäsi­
tys ja jotka pystyvät työskentelemään itsenäisesti tai ryhmässä.
6) Keskinäinen riippuvuus
• Luottamuksen ja turvallisuuden kehittyminen
• Oman käyttäytymisen sovittaminen muihin
• Suunnitelmallisuus





Kouluyhteisö on tietoinen siitä, mikä toimii koko yhteisön hyväksi yhtä 
hyvin kuin yksilöidenkin hyväksi.
8) Yhteinen etiikka
• Yhteiset arvot
• Yhteinen käsitys ”yhteisestä hyvästä”
• Työ kohti yhteisiä päämääriä
• Sukupuolesta riippuvien tekijöiden ymmärtäminen moraalissa
Kouluyhteisö ymmärtää, mikä on hyväksyttävää ja tietää, että kaikki muut­
kin yhteisössä toteuttavat samoja periaatteita. Yhteinen etiikka luo ympäris­
tön, jossa kaikki tuntevat olonsa turvalliseksi ja mukavaksi.
9) Yhteistyö
• Yhteisen etiikan mittari 
• Huolehtimisen, jakamisen ja auttamisen käytännöt
• Yhteistoiminnallinen oppiminen
Anteliaisuus, avuliaisuus, ystävällisyys ja myötätuntoisuus on tyypillistä 





Koulu on kaikille yhteinen, sen omistaa, sitä käyttää ja siitä huolehtii ko­
ko kouluyhteisö.
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LIITE 7. Johtamisen typologia (Busher 2006, 140).
Servant leader (palvelijajohtaja)
• Johtajat johtavat ihmisten välistä verkostoa eivätkä asetu hierarki­
an huipulle. He valtuuttavat opettajat ja vapauttavat heidän luo­
vat kykynsä. Ammattimainen eksperttiys, ei johdon auktoriteet­
ti, on vaikuttamisen perusta. 
Organizational architect (organisaation arkkitehti)
• Johtajat luovat tasaisempia organisaatiorakenteita, jolloin opetta­
jat tuntevat suurempaa omistajuutta ja sitoutuvat työhönsä. 
Moral educator (moraalinen kasvattaja)
• Johtajat osoittavat syviä henkilökohtaisia arvoja ja uskomuksia, 
noudattavat huolehtimisen etiikkaa, asettavat ihmiset ensimmäi­
siksi sekä arvostavat ja kunnioittavat koulunsa jokaisen jäsenen 
yksilöllisiä tarpeita.
Social architect (sosiaalinen arkkitehti)
• Johtajat suunnittelevat ja rakentavat sosiaalisia verkostoja erilai­
sissa sosiaalisissa ja taloudellisissa oloissa elävän henkilökunnan 
ja opiskelijoiden välille; kehittävät koulun ulkopuolella kumppa­
nuutta vanhempien ja yhteisöjen kanssa; ovat herkkä rodullisille, 
kulttuurisille ja sukupuolisidonnaisille asioille.
Leading professional (johtava ammattilainen)
• Opettajat nähdään laaja­alaisina ammattilaisina. Johtajat tarvitse­
vat asiantuntemusta pedagogiikassa, organisoimisessa ja yhteyden­
pidossa. Heidän on oltava enemmän kuin päteviä opettajina.
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LIITE 8. Teemahaastattelun kysymykset tarkentavine 
kysymyksineen.
TEEMA 1: KOKEMUS JA KäSiTyS KOUlUnJOhTAJUU-
dESTA
• Muistele aikaa, kun sinusta tuli koulusi johtaja. Kerro siitä.
• Mitä asioita sinun on pitänyt itsessäsi kehittää johtajana toimi­
essasi?
• Mikä on sinun käsityksesi, mitä johtaminen on tämän päivän 
koulussa?
• Millaista, mitä johtaminen on tulevaisuuden koulussa, tulevai­
suudessa?
Tarkentavia kysymyksiä olivat seuraavat:
• Mitä ajattelet naisista koulunjohtajina?
• Mitä ajatuksia sinulla on tiimijohtamisesta?
• Mitä ajattelet jaetusta johtamisesta?
• Mitä ajattelet site based ­johtamisesta eli johonkin paikkaan si­
dotusta johtamisesta? Onko johtamisen tapahduttava paikanpääl­
lä vai jossain muualla?
TEEMA 2: KOUlUUn KOhdiSTUvAT hAASTEET JA 
vAATiMUKSET
• Koululta vaaditaan nykyisin paljon. Koulu on monien haasteiden 
edessä. Ajattele taas koulusi johtajana, mitkä ovat tämän hetken 
ja tulevaisuuden keskeiset haasteet ja miten niihin vastaat ja mik­
si vastaat juuri sillä tavoin, perustele.
• Mitä koululta vaaditaan nyt ja tulevaisuudessa? Miten vastaat nii­
hin ja miksi juuri siten, perustele?
Tarkentavia kysymyksiä olivat seuraavat:
• Koetko erityisopetuksen järjestämisen haasteena vai vaatimukse­
na koululle?
• Miten ajattelet monikulttuurisuutta ja kansainvälisyyttä, haastee­
na vai vaatimuksena? 
• Perheet ovat nykyisin aika erilaisia, mitä ne olivat ennen. Perheet 
elävät maailmassa, jonka tämän hetken ja tulevaisuuden näky­
miä ovat työttömyys, köyhyys, rikollisuus, väkivalta, huumeet ja 
syrjäytyminen. Miten näet ne koulun haasteina, kouluun koh­
distuvina vaatimuksina? Asettaako yhteiskunta vaatimuksia näi­
den suhteen?
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• Koetko maaseudun autioitumisen ja ruuhka­Suomen täyttymi­
sen haasteena tai vaatimuksena koululle?
• Minkälaisia haasteita koululle asettaa oppilaiden sopeutuminen 
muuttuvaan yhteiskuntaan? Kun he lopettavat koulunsa, he eivät 
välttämättä ole lopun ikäänsä siinä ammatissa, johon valmistuvat. 
Voiko peruskoulussa ja ala­asteella jo vastata tähän haasteeseen?
TEEMA 3: KOUlUn KEhiTTäMinEn
• Yleisesti ollaan sitä mieltä, että kouluja on kehitettävä, ja näinhän 
sitä on jo tehtykin. Ajattele taas koulusi johtajana, mitä tavoittei­
ta kehitystyölle pitäisi asettaa.
• Miten sinun mielestäsi kehitystyötä olisi tehtävä ja miksi juu­
ri niin?
• Mitkä kehittämiskohteet ovat mielestäsi tärkeimmät?
Tarkentavia kysymyksiä olivat seuraavat:
• Jos ajatellaan, että resursseja olisi riittävästi, miten kehitystyötä 
olisi tehtävä ja mitkä olisivat ne kehittämiskohteet, mihinkä si­
nusta olisi panostettava?
• Tuleeko jotain muuta mieleen vielä kehittämisestä? 
• Olisiko kouluja kehitettävä siihen suuntaan, että vanhempien oli­
si mahdollista valita koulu ja olisi nykyistä enemmän vaihtoeh­
tokouluja olemassa? 
• Kouluista puhutaan myös täyden palvelun kouluina. Voisiko täy­
den palvelun koulusta puhua tässä kaupungissa? Mitä ajattelet 
siitä, että koulu tarjoaisi palveluja kysynnän mukaan? Koulu oli­
si market, josta koulutuspalveluita, hyödykkeitä voitaisiin ostaa. 
Mitä ajattelet tämmöisestä kehityssuunnasta? 
• Vuosikymmeniä sitten oli koulu koko kyläkunnan keskus, voi­
siko se olla sitä nykyisin tai tulevaisuudessa? Voisiko nykykoulu 
toimia yhteisön keskuksena, vaikkapa tämä koulusi asuinalueen­
ne keskuksena? Asioitten suunnittelussa ja päätöksenteossa oli­
si koko yhteisö mukana eli rehtori, koko henkilökunta, oppilaat, 
huoltajat ja ehkä vielä lisäksi tältä ympäröivältä alueelta muutkin 
ihmiset. Entä voisiko kouluja kehittää siihen suuntaan, että pää­
töksenteko olisi hajautettu tai jaettu niin, että päätöstä olisi reh­
torin lisänä tekemässä henkilökunta, oppilaat, huoltajat ja sitten 
ehkä joku muukin yhteisöstä, koulun ympäriltä?
• Sopiiko tutorointi, mentorointi, oppipoikamalli kouluun aikuis­
ten työskentelyyn?
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LIITE 9. Esimerkki toisen tutkimuskysymyksen ana-
lyysista Milesia ja Hubermania (1984) sekä 
Tuomea ja Sarajärveä (2002, 112–115) mu-
kaillen.

Alkuperäiset ajatuskokonaisuudet Pelkistetty ajatuskokonaisuus
• Pitäis ainakin olla tommosen julkisen puo­




• Rehtorista tehdään laskujen hyväksyjä ja 
allekirjoittaja ja kanslistin juoksupoika.
Esimerkit hallinnon rutiineista
• Missä on se raja, että mitkä kuuluu siihen 
johtajuuteen?
Esimerkit hallintotehtävistä
• Tekemään kaikkee muutakin kun vaan joh­
taan että täytyy olla hyvin monitoimimies, 






• Esimerkit vaativista hallintotehtävistä
• Esimerkit hallinnon rutiineista
• Esimerkit hallintotehtävistä
• Esimerkit hallintotehtävien määrästä
















• Henkilökunnan keskeinen yhteistyö
• Henkilökunnan ja kotien yhteistyö
Yhteistyötä koulussa
• Yhteistyö koulujen kesken
• Yhteistyö rehtoreiden kesken













Opetustyön päämäärä ja tavoitteet




















• Hallinnon ja talouden huolehtimista
• Toimintaedellytysten ja mahdollisuuksien 






• Yhteistyötä koulun ulkopuolelle
Johtaminen tukemista ja yhteis­
työhön ”luotsaamista”
• Oppilashuolto
• Opetustyön päämäärä ja tavoitteet
Johtaminen riittämätöntä kasva­
tus­ ja opetustyössä 
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• Rehtorin kokonaisvastuu
• Rehtorin ja kouluyhteisön yhteinen vastuu
• Rehtorin ja kouluyhteisön vastuun  
jakaminen
• Kasvatusvastuu







Johtaminen tukemista ja yhteistyöhön  
”luotsaamista”










1.  Julkunen, Marja­Liisa Luke­
maan oppiminen ja opettami­
nen. 1984. 199 s.
2.  Huttunen, Eeva. Perheen ja 
päivähoidon yhteistyö kasva­
tuksen ja lapsen kehityksen tu­
kijana. 1984. 246 s.
3.  Helakorpi, Seppo. Ammatti­
koulu sosiaalisena järjestelmä­
nä. 1986. 218 s.
4.  Maljojoki, Pentti. Nuorten kes ­
kiasteen koulutuksen kysynnän 
yhteydet alueellisiin kehitys­
eroihin Suomessa 1970­ ja 
1980­luvun vaihteessa. 1986. 
309 s.
5.  Ihatsu, Markku. Vammaisten 
oppilaiden sosiaalinen integ­
raatio peruskoulun ala­asteella. 
1987. 309 s.
6.  Julkunen, Kyösti. Situation­
and task­spesific motivation in 
foreign language learning and 
teaching. 1989. 248 pp.
7.  Niikko, Anneli. Päiväkotihen­
kilöstön täydennyskoulutus ja 
päiväkotilasten sosioemotio­
naaliset taidot. 1988. 225 s.
8.  Enkenberg, Jorma.Tietoko­
neen koulukäyttö, ajattelu ja 
ajattelun kehittyminen LO­
GO­ympäristössä. 1989. 366 s. 
9.  Matilainen, Kaija. Kirjoitustaidon 
kehittyminen neljän ensimmäi­
sen kouluvuoden aikana. 1989. 
222 s.
10.  Kotkaheimo, Liisa. Suomalai­
sen aapisen viisi vuosisataa.
Aapis ten sisältö ja tehtävät kan ­
san opetuksessa. 1989. 350 s.
11.  Ruoho, Kari. Zum Stellenswert 
der Verbosensomotorik im Kon­
zept prophylaktischer Diag ­
nostik der Lernfähigkeit bei 
finnischen Vorschulkindern im 
Alter von sechs Jahren. 1990. 
299 S.
12.  Väisänen, Pertti. Merkityksiä 
vai merkintöjä? Tutkimus opet ­
tajaksi opiskelevien opiske lun 
yhteydessä olevista tekijöistä. 
1993. 346 s.
13.  Jauhiainen, Heikki Esikoulu­
lasten ajattelun kehittäminen. 
Tietokoneen konkreettisten esi­
neiden ja kynä­paperi­tehtävien 
käyttöön perustuvien menetel­
mien vertailu. 1993. 306 s.
14.  Hilpelä, Jyrki, Ruoho, Kari, 
Sarola, J.P. (toim.). Kasvatus ja 
oikeudenmukaisuus. 1993. 234 s. 




nohjaustunnilla. 1993. 257 s.
16.  Perho, Kaija. Miten kirjoittaa 
venäjän aine: Ylioppilaskoke­
laiden venäjän kielen taidot 
ja kirjoitelmien taso. 1993. 
374 s.
17.  Mäkelä, Kaija. Tutkinnonuu­
distuksen jälkeinen aineenopet­
tajankoulutus opiskelijoiden ja 
kouluttajien arvioimana. 1994. 
250 s.
18.  Nuutinen, Pirjo. Lapsesta sub­
jektiksi. Tutkimus vallasta ja 
kasvatuksesta. 1994. 238 s.
19.  Hiltunen, Raili. Peräkkäinen 
ja rinnakkainen informaation 
prosessointi K­ ABC­testillä 
mitattuna sekä prosessointi 
tapojen yhteydet koulumenes­
tykseen peruskoulun ensim ­
mäi sellä luokalla. 1994. 297 s.
20.  Kosunen, Tapio. Opettaja kir­
joitetun opetussuunnitelman 
käyttäjänä ja kehittäjänä. 1994. 
372 s.
21.  Kantelinen, Ritva. Ruotsin kie­
len opiskelumotivaatio amma til­
lisessa koulutuksessa. Tutkimus 
koti­ ja laitostalousalan opiske­
lijoiden opiskelu motivaatiosta 
ja siihen yhteydessä olevista te­
kijöistä. 1995. 260 s.




prosessit, oppijatulkinnat ja 
oppi mi nen yhteiskunnalli­
sen oppiaineksen kontekstissa. 
1995. 262 s.
23.  Vienola, Vuokko Systeemi­
teo riaan pohjautuva kaksivuo­
tinen työnohjaajakoulutus 
­ toimin ta tutkimuksellinen ta­
paustutkimus. 1995. 194 s.
24.  Niiranen, Pirkko. Arka lap­
si päiväkodin vertaisryhmässä. 
1995. 279 s.
25.  Pinola, Timo. Muutto, muu­
tos ja sopeutuminen ­ perheen 
näkökulma läänin sisäiseen 
muuttoon. 1995. 178 s.




sessa ohjausprosessissa. 1996. 
301 s.
27.  Balcytiene, Aukse. Using Hy­
pertext to Read and Reason. 
1996. 150 pp.
28.  Härkönen, Ulla. Naiskasvat­
tajien käsityksiä tyttöjen ja 
poikien työn tekemisestä sekä 
äitien ja isien työkasvatuksesta. 
1996. 337 s.
29.  Pitkänen, Pirkko. Das “Know­
how” des guten Lebens als 
Wertentscheidungskompetenz 
im Sinne Platons und unsere 
aktuellen Bedürfnisse für Wer­
tentscheidungen. 1996. 95 s.
30.  Järvelä, Sanna. Cognitive ap­
prenticeship model in a com­
plex technology­based learning 
environment: Socio emotional 
processes in learning interac­
tion. 1996. 159 pp.
31.  Räisänen, Terttu. Luokan­
opettajan työn kokeminen ja 
työorientaatio. 1996. 191 s.
32. Ahonen, Kari. Ala­asteen op­
pilaat musiikin rakenteelli­
sen tiedon käsittelijöinä. 1996. 
284 s.
33. Repo, Sisko. Matematiikkaa 
tietokoneella. Derivaatan kä­
sitteen konstruoiminen sym­
bolisen laskennan ohjelman 
avulla. 1996. 206 s.
34. Häkkinen, Päivi. Design, 
Take into Use and Effects of 
Computer ­ Based Learning 
Envi ron ments ­ Designer's, 
Teacher's and Stu dent's Inter­
pretation. 1996. 231 pp.
35. Alanko, Anna­Liisa. Kotiverä­
jältä maailman turuille. Kan­
salliset kasvatusaatteet Immi 
Hellénin runoissa. 1997. 188 s.
36. Patrikainen, Risto. Ihmiskäsi­
tys, tiedonkäsitys ja oppi­
miskäsitys luokanopettajan 
pe da gogisessa ajattelussa. 1997. 
287 s.
37. Mäntynen, Pirkko. Pikkulasten 
leikin edellytykset päiväkodis­
sa. 1997. 240 s.
38.  Ikonen, Risto. Åbo­tidningar 
1771­1808 ja kasvattava yhteis­
kunta. Kasvatuksen maailma 
kustavilaisen kauden turkulais­
lehdissä. 1997. 410 s.
39. Kerola, Kyllikki. Strukturoitu 
opetus autistisesti käyttäyty­
vien lasten perheperustaisessa 
varhaiskuntoutuksessa. Akiva­
projektin alkuvaiheet ja kol­
men vuoden seuranta. 1997. 
220 s.
40. Happonen, Heikki. Fyysisten 
erityisopetusympäristöjen his­
toriallinen, typologinen ja ar­
vioitu tila Suomessa. 1998. 
255 s.
41. Kosonen, Kimmo. What Makes 
on Education Project Work? 
Conditions for Successful 
Functioning of an Indian 
Primary­level Programme of 
Nonformal Education. 1998. 
357 pp.
42. Puhakka, Helena. Naisten elä­
mänkulku nuoruudesta aikui­
suuteen ­ koulutuksen merkitys 
elämänkulussa. 1998. 219 s.
43. Savolainen, Katri. Kieli ja sen 
käyttäjä äidinkielen oppikirja­
sarjan tuottamana. 1998, 
201 s.
44. Pöllänen, Sinikka. Työval tai sella 
erityislinjalla opiskellei den am­
matillinen ura ja elä män kulku. 
1998. 265 s.
45. Ahonen­Eerikäinen, Heidi. 
"Mu sii killinen dialogi" ja 
muita musiikkiterapeuttien 
työskente lytapoja ja lasten 
musiikki terapian muotoja. 
1998. 354 s.
46. Mäkinen, Laila. Oppilaan itse­
ohjautuvuus ja sitä edistävä 
ohjaus peruskoulun yläasteel­
le siirtymisen vaiheessa. 1998. 
256 s.
47. Tuominen, Vesa. "Käy heh­
kuvin rinnoin, mielin puhta­
hin..." Kansanopistohankkeet 
Pohjois­Karjalassa vuosina 
1890–1934. 1999. 320 s.
48. Siekkinen, Martti. Childcare 
Arrangements and Children's 
Daily Activities in Belgium 
and Finland. 1999. 201 pp.
49. Huusko, Jyrki. Opettajayh­
teisö koulun omaleimaisten 
vahvuuk sien hahmottajana, 
käyttäjänä ja kehittäjänä. 1999. 
330 s.
50. Pietarinen, Janne. Peruskoulun 
yläasteelle siirtyminen ja siellä 
opiskelu oppilaiden kokema­
na. 1999. 301 s.
51. Meriläinen, Matti. Täyden­
nyskoulutuksen merkitys luo­
kanopettajan ammatilliselle 
kehittymiselle. 1999. 409 s.
52.  Silkelä, Raimo. Persoonalli ­
sesti merkittävät oppimis­
kokemukset. Tutkimus luo ­ 
 kanopettajiksi opiskelevien 
oppimiskokemuk sista. 1999. 
211 s.
53. Kasurinen, Helena. Personal 
Future Orientation: Plans, 
Attitudes and Control Beliefs of 
Adolescents Living in Joensuu, 
Finland and Petrozavodsk, 
Russia in 1990s. 1999. 200 pp.
54. Kankkunen, Markku. Opit­
tujen käsitteiden merkityksen 
ymmärtäminen sekä ajatte­
lun rakenteiden analyysi kä­
sitekarttamenetelmän avulla. 
1999. 270 s.
55. Airola, Anneli. Towards Inter ­
nationalisation. English Oral 
Profiency in BBA Studies at 
North Karelia Polytechnic. 
2000. 163 pp.
56. Desta Dolisso, Daniel. Attitu­
des Toward Disability and the 
Role of Community Based 
Rehabilitation Pro grams in 
Ethiopia. 2000. 117 pp.
57. Mikkonen, Anu. Nuorten tu­
levaisuuskuvat ja tulevai suus­
kasvatus. 2000. 253 s.
58. Anttila, Mikko. Luokanopet­
taja opiskelijoiden pianonsoiton 
opiske lumotivaatio ja soittotun­
tien tunneilmapiiri Joensuussa, 
Jyväskylässä ja Petroskoissa. 2000. 
177 s.
59. Viiri, Jouni. Vuorovesi­ilmiön 
selityksen opetuksellinen re­
kon s truktio. 2000. 206 s.
60. Havu, Sari. Changes in Child­
ren's Conceptions through 
Social Interaction in Pre­school 
Science Education. 2000. 
237 pp.
61. Kuula, Ritva. Syrjäytymis­
vaarassa oleva nuori koulun 
paineessa. Koulu ja nuorten 
syrjäytyminen. 2000. 202 s.
62. Elsinen, Raija. "Kielitaito 
– väylä Suomen ulkopuoli­
seen maailmaan." Yliopisto­
opiskelijoiden vieraiden kielten 
oppimiseen liittyviä käsityksiä 
kielikeskusopettajan tulkitse­
mana. 2000. 204 s.
63. Karjalainen, Raija. Tekstin­
ym märtämisen kehittyminen 
ja kehittäminen peruskoulun 
ala­asteella. 2000. 167 s.
64. Kochung, Edwards Joash. 
Support Based Screening Pro­
cedure for Preschool in Kenya. 
2000. 163 pp.
65. Wilska­Pekonen, Ilona. Opet­
ta jien ammatillinen kehitty­
minen ympäristökasvattajina 
kokemuksellisen oppimisen 
näkö kulmasta. 2001. 327 s.
66. Vulkko, Eija. Opettajayhteisön 
kokema päätöksenteko koulu­
organisaatiossa. 2001. 163 s.
67. Miettinen, Maarit. "Kun pit­




kasvatuksesta. 2001. 176 s.
68. Pitkänen, Raimo. Lyhytkes­
toiset tehtävät luokan ulkopuo­
lisessa ympäristökasvatuksessa. 
2001. 195 s.
69.  Savolainen, Hannu. Explaining 
Mechanism of Educational 
Career Choice. 2001. 196 pp.
70. Lehtelä, Pirjo­Liisa. Seitsemäs ­
luokkalaisten metakognitiot 
aineen rakenteen oppimis­ ja 
opis keluprosessissa.  2001. 
193 s.
71. Lappalainen, Kristiina. Ylä­
asteelta eteenpäin – oppilaiden 
erityisen tuen tarve peruskou­
lun päättövaiheessa ja toisen 
asteen koulutuksessa. 2001. 
182 s.
72. Uosukainen, Leena. Promotion 
of the Good Life: Development 
of a Curriculum for Public 
Health Nurses. 2002. 133 pp.
73. Ihatsu, Anna­Marja. Making 
Sense of Contemporary Ame­
rican Craft. 2002. 267 pp.
74. Äänismaa, Pirjo. Ympäristökas­
vatusta kehittämässä kotita­
lous opettajien koulutuksessa. 
Kes t ävän kehityksen mukaisen 
asumisen ajattelu­ ja toimin­
tamallin kehittämistä toimin­
tatutkimuksen avulla vuosina 
1995–1998. 2002. 394 s.
75. Penttinen, Marjatta. Needs for 
Teaching and Learning English 
in BBA Studies as Perceived by 
Students, Teachers and Com­
panies. 2002. 235 pp.
76. Kassaye Gebre, Woube. Ana­
lysis of Culture for Planning 
Curriculum: The Case of 
Songs Produced in the Three 
Main Languages of Ethiopia 
(Amharic, Oromigna and 
Tirigna). 2002. 174 pp.
77. Lindfors, Eila. Tekstiilituot­
teen teknologiset ominaisuu­
det. Tekstiilituotteen käyttö­ ja 
hoito­ominaisuuksien tarkas­
telu kuluttajan näkökulmasta. 
2002. 165 s.
78. Kauppila, Juha. Sukupolvet, 
koulutus ja oppiminen. Tul­
kintoja koulutuksen merkityk­
sestä elämänkulun rakentajana. 
2002. 241 s.
79. Heinonen, Asko. Itseohjattu ja 
tutkiva opiskelu teknologiakas­
vatuksessa. Luokanopettajan­
kou lutuksen teknologian 
kurs sin kehittämistutkimus. 
2002. 201 s.
80. Raippa, Ritva. Punkin kaksi 
vuosikymmentä. Etnografiaa 
ja punkkareiden elämäkertoja. 
2002. 261 s.
81. Roshanaei, Mehrnaz. Changing 
Conception of Sources of 
Memory Performance. 2002 
121 pp.
82. Puhakka, Jorma. Esi­ ja alkuope­
tuksen kehittäminen Suomessa 
vuosina 1968–2000.Aikalais­
vai kuttajien selontekoja tapah­
tumista ja niihin vaikuttaneista 
seikoista. 2002. 214 s.
83. Väisänen, Pentti. Työssäoppi­
mi nen ammatillisissa perus­
opinnoissa. Ammatillinen 
osaa minen, työelämän kvalifi­
kaatiot ja itseohjautuvuus opis­
kelijoiden itsensä ar vioimina. 
2003. 197 s.
84. Hotulainen, Risto. Does the 
Cream Always Rise to the Top? 
Correlations between Pre­
School Academic Giftedness 
and Per­ceptions of Self, 
Academic Per­formance and 
Career Goals, after Nine yea­
rs of Finnish Comprehen­sive 
School. 2003. 230 pp.
85. Herranen, Jatta. Ammatti­
korkea koulu diskursiivisena 
tilana. Järjestystä, konflikteja 
ja kaaosta. 2003. 218 s.
86. Koskela, Hannu. Opiskelijoi­
den haasteellisuudesta am­
matti opintoihin sitoutumisen 




tavistaan. 2003. 355 s.
87. Mäntylä, Elina. Kuudesluok­
kalaisen oppilaan reflektio ja 
metakognitio itseohjautuvuus­
valmiutta harjoittavassa opis­
keluprojektissa. 2003. 209 s.
88. Oksanen, Raila. Laadun mää­
rittely perusopetusta koskevassa 
kunnallisessa päätöksenteossa. 
2003. 273 s.
89. Aaltonen, Katri. Pedagogisen 
ajattelun ja toiminnan suhde. 
Opetustaan integroivan opet­
tajan tietoperusta lähihoitaja­
koulutuksessa. 2003. 274 s.




91. Onnismaa, Jussi. Epävamuu­
den paluu. Ohjauksen ja 
ohjausasian tuntijuuden muu­
tos. 2003. 293 s.
92. Juutilainen, Päivi­Katriina. 
Elä mään vai sukupuoleen 
ohjausta? Tutkimus opinto­
ohjaus kes kustelun rakentumi­
sesta prosessina. 2003. 276 s.
93. Haring, Minna. Esi­ ja alkuopet­
tajien pedagogisen ajattelun 
kohtaaminen. 2003. 246 s.
94. Asikainen, Sanna. Prosessi­
draaman kehittäminen muse­
ossa. 2003. 187 s.
95. Sormunen, Kari. Seitsemäs­
luok kalaisten episteemiset nä­
kemykset luonnontieteiden 
opiskelun yh teydessä. 2004. 
397 s.
96. Kärkkäinen, Sirpa. Biologiaa 
oppimassa. Vee­heuristiikka ja 
käsitekartat kahdeksasluokka­
laisten talviprojektissa. 2004. 
185 s.
97. Auranen, Johanna. Tervan­
juontia ja ruusuilla tanssia 
– metafora tutkimus kasvatus­
työstä kuntaorganisaation osa­
na. 2004. 202 s.
98. Salmio, Kaija. Esimerkkejä pe­
ruskoulun valtakunnallisista 
arviointi hankkeista kestävän 
kehityksen didaktiikan näkö­
kulmasta. 2004. 390 s.
99. Ahoranta, Vuokko. Oppimisen 
laatu peruskoulun vuosiluo­
killa 4–6 yleisdidaktiikan nä­
kökulmasta käsitekarttojen ja 
Vee­heuristiikkojen avulla tut­
kittuna. 2004. 256 s.
100. Auvinen, Pekka. Ammatil­
lisen käytännön toistajasta 
monipuoliseksi aluekehittä­
jäksi? Ammatti korkeakoulu­
uudistus ja opettajan työn 
muutos vuosina 1992–2010. 
2004. 416 s.
101. Kadijevich, Djordje. Improving 
mathematics education: neg­
lected topics and further research 
directions. 2004. 168 pp.
102. Martikainen, Timo. Inhimil­
linen tekijä. Opettaja eettisenä 
ajattelijana ja toimijana. 2005. 
338 s.
103. Makkonen, Heli. Yhteistoimin­
nallisuus tavoitteena ja voi­
mavarana. Esiopetusikäisten 
lasten vertaistyöskentely avoi­
messa tehtävässä tietokoneella. 
2005. 284 s.
104. Lindeberg, Anna­Mari. Millai­
nen laulaja olen. Opettajaksi 
opiskelevan vokaalinen minä­
kuva. 2005. 163 s.
105. Keinonen, Tuula. Primary 
school teacher students’ views 
of science education. 2005. 
208 pp.
106. Mikkonen, Irma. Clinical 
learning as experienced by 
nursing students in their criti­
cal incidents. 2005. 241 pp.
107. Väisänen, Jaakko. Murros op­
pikirjojen teksteissä vai niiden 
taustalla? 1960­ ja 1990­lu­
vun historian oppikirjat kriit­
tisen diskurssianalyysin silmin. 
2005. 240 s.
108. Kettunen, Helka. Ohjattuna 
oppimaan – harjaantumisluo­
kan oppilaiden orastavan 
kir joi tus taidon tukeminen 
kognitiivisia toimintoja kehit­
tämällä. 2005. 296 s.
109. Riikonen, Liisa. ”Kuran ja kuo­
leman keskelle sinne sinisten 
vuorten alle.” Sairaanhoitajan 
ammattitaito poikkeusoloissa 
ja vieraassa kulttuurissa. 2005. 
180 s.
110. Eskelinen, Pasi. Luokanopetta­
ja opiskelijoiden tieto­ ja oppi­
miskäsityksen muuttuminen 
kollaboratiivisessa desing­pro­
sessissa. 2005. 205 s.
111. Virmajoki­Tyrväinen, Marja. 
Bright Start ­ohjelman sovel­
taminen dysfaattisille lapsille. 
Tapaustutkimus neljän oppi­
laan kognitiivis­sosiaalisten 
taitojen oppimisen ja opetta­
jan ohjauksen muuttumises­
ta yhden lukuvuoden aikana. 
2005. 222 s.
112. Räty­Záborszky, Sinikka. 
Suomalaisten ja unkarilaisten 
opettajien ja matematiikan op­
pikirjan tekijöiden käsityk­
siä geometriasta ja geometrian 
opetuksesta ja oppimisesta vuo­
siluokilla 1–6. 2006. 274 s.
113. Vesioja, Terhi. Luokanopettaja 
musiikkikasvattajana. 2006. 
299 s.
114. Perclová, Radmila. The im­
plementation of European 
Language Portfolio pedagogy 
in Czech primary and lower­
secondary schools: beliefs and 
attitudes of pilot teachers and 
learners. 2006. 270 pp.
115.  Moilanen, Aatu. "Otetaan vas­
tuu omista asioista." Suomen 
sokeainkoulut kansakoululai­
toksen rinnalla vuosina 1865­
1939. 2006. 290 s.
116.  Mäkihonko, Minna. Luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen kehittyminen 
alkuopetuksen aikana. 2006. 
113 s. 
117. Sivonen, Kirsti. Itsekasvatus 
suomalaisena käsitteenä ja käy­
täntönä. 2006. 305 s.
118. Kokko, Sirpa. Käsityöt tyt­
töjen kasvatuksessa naisiksi. 
2007. 170 s.
119. Rouvinen, Ritva. ”Tässä työs­
sä yhdistyy kaikki” ­ lasten­
tarhanopettajat toimijoina 
päiväkodissa. 2007. 227 s.
120.  Vellonen, Virpi. Juuttunutta vai 
jaettua? Tapaustutkimus neljän 
autistisesti käyttäytyvän lapsen 
toiminnasta yksilöohjaustilan­
teessa. 2007. 188 s.
121.  Pasanen, Heikki. Ohjaava 
koulutus merkitysten kenttänä 
­ identiteetin muutos ja moni­
ulotteisuus ammatillisessa re­
habilitaatiossa. 2007. 310 s.
122. Paakkola, Esko. Itsekasvatus 
­ pyrkimys kohti ihanteel­
lista ja hyveellistä elämää. 
Länsimainen ja konfutselainen 
näkökulma. 2007. 314 s.
123.  Dumbrajs, Sivbritt. A learning 
community. Teachers and stu­
dents engaged in developing 
their own learning and under­
standing. 2007. 204 pp.
124. Hartikainen, Anu. Seitsemäs­
luokkalaisen oppilasryhmän 
interpsykologiset oppimispro­
sessit tutkivan oppimisen kon­
tekstissa. 2007. 294 s.
125. Kaipainen, Minna. ”Ken tilaus­
pukua käyttää, hän herrasmie­
heltä näyttää”. Eteläkarjalainen 
maalaisvaatturi ja vaatturitoi­
minta Suomessa 1920­1960­lu­
vuilla. 2008. 327 s.
126. Anttila, Tarja. Lukiolaisten kä­
sityksiä huumorista ja koke­
muksia opettajista huumorin 
käyttäjinä. 2008. 251 s.
127. Bonanno Philip. Learning 
Through Collaborative Ga­
ming: A Process­oriented Pe­
dagogy. 385 s.
128. Almiala Mariikka. Mieli paloi 
muualle ­ opettajan työuran 
muutos ja ammatillisen iden­
titeetin rakentuminen. 2008. 
262 s.
